\

L’école primaire en Afrique

Jean-Pierre Jarousse, Alain Mingat

» To cite this version:

Jean-Pierre Jarousse, Alain Mingat. L’école primaire en Afrique: fonctionnement, qualité, produits:
le cas du Togo. IREDU, 52, 308 p., 1992, Les Cahiers de 'IREDU, 2-85634-057-1. hal-02051786

HAL Id: hal-02051786
https://hal.science/hal-02051786
Submitted on 28 Feb 2019

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://hal.science/hal-02051786
https://hal.archives-ouvertes.fr




L’ECOLE PRIMAIRE EN AFRIQUE
Fonctionnement, qualité, produits

Le cas du Togo

Jean-Pierre JAROUSSE, Alain MINGAT

Cette recherche a été financée de fagon jointe par le Ministére francais
de la Coopération et le Service de la Recherche de la Banque Mondiale

Cahier de I’'IREDU N°52
‘ISBN : 2-85634-057-1
ISSN : 0768-1968 . février 1992 .



REMERCIEMENTS

Les auteurs de ce rapport tiennent A souligner que cette recherche . - o

n’aurait pu étre menée a bien sans le concours efficace et continu des autorités
togolaises sous 1'impulsion décisive de Monsieur Agbétiafa, Ministre de -
I’Education au moment du démarrage de la recherche.

Nous tenons en particulier & remercier Monsieur Yao Nambou et

Monsieur Yao Rambert-Hounou; respectivemént Directeur de la Planification de .. .
I’Education et Directeur des Projets-Education, dans la phase d’organisation etde .~ -

collecte des données initiales, ainsi que Monsieur Edo Kodjo Agbobli, actuel™
Directeur Général de la Planification de I’Education et son adjoint, Directeur de-

‘I’exécution des Projets, Monsieur Yao Bagnabana. A un niveau plus technique,
nous remercions les huit inspecteurs avec lesquels ont été définies les épreuves de -
connaissances et les divers questionnaires ainsi que leur €quipe de conseillers
pédagogiques, qui en ont assuré la passation dans les classes. Nos remerciements
vont aussi a tous les directeurs d’écoles et maitres des 128 classes de 1’échantillon
qui ont aimablement apporté leur concours 2 la réalisation de la collecte des
données.

Une mention toute particulitre doit étre faite de la contribution
décisive de Mademoiselle Ayélé Kudjoh, responsable des études au sein de la
Direction Générale de la Planification de 1’Education, qui outre son travail au
stade initial de la recherche, a assuré pendant deux années toute la logistique et
le suivi de ’enquéte.

Enfin, nous tenons 4 remercier le Service de Recherche de la Banque
Mondiale qui a appuyé financidrement le démarrage de cette étude et en
particulier Monsieur George Psacharopoulos, Chef de 1a Division des Ressources
Humaines et Madame Jee-Peng Tan, économiste dans cette division, qui a
participé personnellement 2 la définition de la recherche. Nos plus vifs remercie-
ments vont aussi au Ministere frangais de la Coopération et du Développement qui
a pris en charge la partie principale du budget pour la réalisation de ce travail, et
en particulier 2 Monsieur Michel Tournadre. Enfin, au titre des co-financeurs de
la recherche, mention doit étre faite du CNRS 2 travers le temps consacré par les
deux auteurs pour conduire cette recherche.



PRESENTATION RESUMEE
DES PRINCIPAUX RESULTATS

1. Le cadre macro-économique et les objectifs de 1’étude.

Le Togo a connu un développement substantiel de son systéme
scolaire, mais depuis quelques années, les facilités financitres dont a
bénéficié le budget de I’Etat d’une part, le systeéme scolaire de ’autre,
ont connu de tres visibles limites. Le secteur de 1’éducation est alors
confronté a un double défi :

* le premier défi s’inscrit dans la courte période et est en relation avec
les difficultés générales actuelles des finances publiques dans le pays.
" Les nécessités de 1’ajustement macro-économique imposent en effet
* qu’une justification plus ferme soit donnée aux ressources mobilisées
dans chacun des secteurs de 1’économie, et dans les secteurs sociaux
. en particulier. On ne peut se contenter, comme dans les programmes
d’ajustement macro-économique, de se concentrer sur le coté "facteur"
* des secteurs sociaux sous I’argument que ce sont les facteurs qui ont
des implications financieres et budgétaires; il est nécessaire de s’atta-
cher aussi aux "produits" associés au fonctionnement des écoles car
ce sont eux qui constituent les objectifs fondamentaux des services
scolaires.

* Le second défi auquel est confronté le secteur scolaire togolais
concerne les perspectives pour la moyenne période. En effet, il est

'



ii
assez clair que les crédits: affectés a I’éducation ne crditropt pas de
fagon tendancielle 2 un rythme sensiblement plus rapide que celui du
PNB, c’est & dire a un taux qu’il ne serait pas raisonnable d’estimer
2 un chiffre supérieur 2 3 ou 4 % par an. Dans le méme temps, la
pression démographique reste vive, avec des taux de croissance de la
" population scolarisable qui sont du mémé ordre de grandeur que celui
- prévu pour les ressources affectées‘ a P’école. On peut donc s’attendre
~ apriori 2 ce qu’il n’y ait que peu ou pas de ressources nouvelles, tant
pour le développement du taux de couverture quantitatif du systéme,
que pour "amélioration de la qualité des services offerts aux éleves.

Il y a dans le contexte togolais d’évidents arguments pour étendre
la couverture quantitative de 1’école; il y a aussi des arguments tout
~ aussi clairs pour justifier une amélioration de la qualité de 1’éducation.
Ces arguments concernent a des degrés divers les différents niveaux
d’enseignement; ils chcement au premiér chef I’enseignement
‘primaire, car c’est & ce niveau que se construisent les acquisitions
>cognitivcs et opératoires fondamentales qui conditionneront les acqui-
sitions ultérieures aux niveaux secondaire et supérieur. Par ailleurs,
des soucis d’équité invitent naturellement & s’attacher par priorité au
niveau primaire dans la mesure ot celui-ci est pergu comme un droit
fondamental de la personne et oi il constitue le niveau terminal pour
une proportion appréciable de la population.

Par rapport 4 ce double défi, une question de premitre impor-
tance est de définir une stratégie opératoire. Pour établir cette
stratégie, il convient tout d’abord de faire le lien, et de rétablir
Péquilibre, entre les arguments économiques (qu_i sont importants
compte tenu de I'intensité des contraintes) et les arguments pédagogi-
ques (qui sont évidemment centraux pour les responsables du systéme
scolaire). Ceci passe par une connaissance factuelle objective des
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relations’ pédagogiques existant entre, d’une part, la fagon' dont esti-. -+
organisée I’école (facteurs) et, d’autre part, les produits de 1’école en ..

termes d’acquisitions et de carridres scolaires des éleves.

- Ces relations ne sont en effet pas connues "spontanément” de -

fagon-opératoire. La majorité des personnes ont‘des idées sur ce qui-
fait une bonne école et sur ce qu’il faut faire dans les écoles. Au dela -
- du grand public, les pédagogues ont assez volontiers une approche-
normative du fonctionnement de ’école & partir de leurs observations
de terrain et impressions d’acteurs. Ces approches ne sont pas
nécessairement validées, notamment parce qu’il ne convient pas de
" définir un idéal mais de réaliser les compromis les moins' inaccepta-
bles. h

Une premiere raison tient au fait que les phénomenes scolaires
ne sont pas immédiatement transparents dans la mesure ol les
‘processus pédagogiques font intervenir de nombreuses variables tant
internes A I’école (taille des classes, qualification’ des enseignants,
matériels pédagogiques, méthodes d’enseignement), qu’externes 2
I’institution scolaire (les caractéristiques individuelles et agrégées des
publics d’éleves, facteurs d’environnement). Par ailleurs, les processus
scolaires s’inscrivent fondamentalement dans la dynamique temporelle
des acquisitions individuelles, ce qui a tendance a rendre plus opaque
I’identification précise de ce qui se passe au cours d’une année sco-
laire particulidre. :

4 . Une seconde raison tient au fait qu’il existe simultanément des
opinions divergentes de la part des pédagogues sur les facteurs
favorables ou défavorables aux acquisitions des éleves. Les exemples
de divergences sont nombreux (par ex., la taille ‘des classes ou
I’enseignement a4 coufs multiple). = - S
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Le recours A des analyses objectives fondées sur des données
factuelles spécifiques est donc nécessaire, et ce d’autant plus qu’on
sait qu’il ;i’existe pas de mécanismes régulateurs "intégrés" dans les
_secteurs sociaux comparables aux mécanismes de marché dans les
secteurs concurrentiels.

I1. Principes d’évaluation et données d’enquéte collectées.

Le principe de base pour conduire I’évaluation consiste 2
"apprendre de la variété". Dans cet esprit, on vise 3 observer des
situations d’enseignement aussi variées que possible et & mesurer avec
des instruments standardisés (mémes épreuves, cqnditions de passation
homogenes et correction centralisée) les acquisitions des éleves.

Sur la base de ces données, il'vest possible, par des méthodes
appropriées, d’examiner en quoi et avec quelle intensité, les acquisi-
tions des éleves sont différentes selon les caractéristiques de ’orga-
nisation scolaire dans laquelle ces éleves ont été scolarisés. D une cer-
taine fagon, le Togo se préte bien & ce genre d’analyse.dans,la mesure
- ol on observe couramment de larges variations dans les conditions
d’enseignement (taille des classes, constructions scolaires, formation
des maitres, disponibilité en manuels et matériels pédagogiques, ...)
d’une école a I’antre sur le territoire national. k

Les facteurs de ’organisation physique du systéme scolaire sont

importants pour le planificateur, car ils constituent 2 la fois les instru- -

ments principaux de la politique éducative du pays et les éléments qui
ont une contrepartie budgétaire. Ils sont importants aussi:car ils ont
a I’évidence des implications (que nous cherchons 2 quantifier) sur les '
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acQuisitions des éleves. Iis ne sont pas pour autant les seuls 2 agir sur
ce que produit le systtme scolaire. Deux autres dimensions sont en
effet 2 considérer lorsqu’on cherche a rendre compte de la variabilité
des acquis des éleves 2 la fin d’une année scolaire et & isoler ce qui .
tient & Porganisation concréte de I’école qui nous intéresse ici
centralement : ) ‘ '

i) Les caractéristiques individuelles des enfants, qui renvoient &
1a fois a leurs capacités personnelles et 2 leur environnement familial,
agissent bien évidemment sur les acquisitions observées. Dans le cadre
des décisions politiques concernant I’organisation du systéme, il s’agit
de doﬁnées auxquelles I’école doit s’adapter. 1l est essentiel de
compter parmi ces caractéristiques le fait que tous les éldves n’ont pas
réalisé les mémes acquisitions lorsqu’ils se présentent 3 I’école e
début d’année scolaire dans une classe déterminée. En effet, si on
observe les conditions concrétes d’enseignement au cours d’une année
scolaire donnée, il n’est pas pertinent de chercher a les metire
directement en relatlon avec les acquis de fin d’année, car ceux-ci
sont le résultat, certes de ce qui s’est passé pendant 1’année en cours,
mais aussi de tout le passé scolaire et social de I’enfant. ‘

- Pour éviter cette difficulté et se centrer sur ce qui a été acquis au
cours de I’année, il convient de mesurer la progression des éleves
entre le début et 1a fin de ’année scolaire pour examiner dans quelle
mesure les variables d’organisation scolaire influencent cette progres-
sion. Dans cette perspective, il est utile de mesurer non seulement les
acquis en fin d’année scolaire mais également au début de celle-ci. »

ii) Les caractéristiques organisationnelles de I’enseignement
définissent des instruments d’apprentissage dont I’effet final dépend
aussi de "énergie mobilisée par les acteurs pour les mettre en oeuvre.
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tionnelles du contexte scolaire (faille de classe, construction des
batiments, équipements didactiques et manuels scolaires, formation
des maitres,...); d’autre part, des différences d’acquisitions, non négli-
geables d’une classe a 'autre pour des éleves de caractéristiques
comparables, irréductibles aux différences de contexte scolaire et
notamment 3 la formation des maitres. Il en est ainsi parce que les
caractéristiques personnelles (charisme, motivation, énergie,...), qui
sont "naturellement” différentes d’un maitre 2 I’autre, ont un impact
important sur ’efficacité pédagogique de leur enseignement. Si les
premiers éléments d’organisation scolaire relévent de la planification
de I’école au sens traditionnel, les seconds, généralement ignorés,
renvoient plus directement 2 une politique de gestion du personnel
enseigriant, soit au niveau du recrutement, soit 2 celui de la motivation
et du contrble de ’activité.

L’examen du rdle des différentes variables caractérisant I’organi-
sation scolaire apporte des compléments utiles pour la planification
scolaire.

* Un certain nombre de variables ne font pas de différences
sur ce qu’apprennent de fait les éleves au niveau primaire. C’est
le cas notamment du type de construction de la classe (classe "en dur”
ou en banco) et de son équipement en table-banc ou en armoire. C’est '
le cas aussi de la pré-scolarisation en jardin d’enfants qui n’améliore
pas les acquisitions des éleves & I’école primaire. Dans une perspec-
tive de politique éducative, cela ne veut pas dire nécessairement qu’il
ne faut pas que le Gouvernement participe 2 la construction d’écoles
ou se désintéresse de I’enseignement maternel; en effet, il est possible
(mais ceci reste néanmoins 3 démontrer) que Ia construction "en dur"
présente des avantages non pédagogiques (image de I’école, effet sur .
la demande d’éducation, utilisation des batiments scolaires pour des
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activités collectives, ..). Concernant I’enseignement pré-scolaire, une
justification non pédagogique peut étre utilisée (garderie notamment).
Ceci rendrait néanmoins incertain son rattachement 4 I’Education
Nationale, voire son financement par 1'imp6t, sachant que le résultat
obtenu invite, en tout cas, les pédagogues a redéfinir le fonctionne-
ment de ces écoles dans un sens mieux orienté vers une véritable
préparation a ’enseignement primaire.

* Un certain nombre de variables ont au contraire un -effet
siginificatif sur les acquisitions des éleves tant en CP2 qu’en CMI1.
Parmi les éléments qui exercent un effet positif, la disponibilité des
manuels scolaires est celui qui a I'impact pédagogique le plus intense. -
On notera que cet effet se limite essentiellement au livre de lecture,
et que celui-ci est positif aussi bien dans 1’apprentissage de la langue
que dans I’apprentissage du calcul. Le livre de calcul, par contre, n’a
pas d’impact significatif sur les acquisitions, y compris en mathémati-
ques.

Les modes de groupement des éleves modelent aussi les acqui-
sitions. La taille de la classe exerce pour sa part un effet négatif. Cet
effet, de méme intensité pour les deux classes étudiées, est cependant
limité. Entre une classe de 30 éléves (souvent jugée riormale sinon
"optimale" par les pédagogues) et une classe de 100 éleves (spontané-
ment qualifiée de "pléthorique"), I’écart en termes d’acquisitions n’est
que de 6 points (0,4 écart-type de 1’échelle des acquisitions). Autre
caractéristique du groupement d’éleves, I’organisation des classes a
cours multiples se révele pédagogiquement efficace, puisque, toutes
choses égales par ailleurs (et notamment la taille de classe), le gain en
termes d’acquis y est de 7 points en CP et de 5 points en CM.
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* Au dela de ’effet important de la dimension personnelle de
Pefficacité pédagogique de l’enseignant (noté précédemment), certains
aspects de leur formation et certaines de leurs caractéristiques
individuelles exercent aussi un impact sur la progression des éleves
qui leur sont confiés. On peut distinguer ici i) des variables dont
I’impact est identique dans les deux niveaux étudiés et ii) d’autres dont
les effets sont différents en CP et en CM.

i) Le résultat concernant la formation générale initiale du maitre va
A I’encontre de certaines idées recues sur le sujet. ;

Ecarts d'acquisitions ’ §'il est vrai, qu'en moyenne
A I~ un meilleur niveau d'études
’ cr2 du maitre est plutdt utile
::/\ pour les éléves, on observe
F } que cet effet est d'une part
/,«/; \ quantitativement tres 1imite
A/ - (- de & points) et, d'autre.
// // \ v JMoyenne part rapidement saturé. En
/4 > effet, les titulaires du Bac
Pad \_C_xg_l se révélent moins efficaces
ez, z . - tpossible probléme de moti-
CEPE SEC! BEPC SEC2 BA& et + vation) que lesurs collégues
’ C n'ayant pas ce dipléme.
Q 0 +2,4 +3,B  +1,7

ii) La formation professionnelle (initiale et en cours d’emploi), ’an-
cienneté et le sexe du maitre, ont un impact certes limité mais
différent selon la classe enseignée. Ces résultats peuvent s’interpréter
en liaison avec la maturité des enfants et le caractere plus ou moins
structuré des apprentissages dans les deux niveaux considérés.

En CP2, les femmes (+ 3 points), les enseignants plus expéri-
mentés (+2,5 points au dela de 5 ans d’ancienneté), se révelent plus
efficaces-que les autres enseignants et la formation professionnelle est
inopérante. En CM1, la situation est inverse, la formation profession-
nelle s’avere modérément efficace (+2,5 points pour la formation
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initiale comme pour la formation en cours d’emploi), les hommes se -
révelent en moyenne de meilleurs enseignants que les femmes (+2,5 -
points), I’expérience professionnelle ne faisant plus de différence.
Tout se passe donc comme si il n’existait pas de "modele pédagogi-
que"” identifié pour I’enseignement aux plus jeunes enfants, laissant les
maitres 4 ce niveau d’enseignement davantage livrés 3 eux-mémes.

On observe par ailleurs que le fait que le maitre ne parle pas la
langue des éleves est plutdt un avantage qu'un handicap aux acquisi-
tions scolaires. Il s’agit d’'un résultat intéressant pour la politique
éducative dans la mesure ol il invite 3 ne pas rechercher un appa-
riement linguistique des maitres et des éleves qui serait difficile a
gérer (sélection, recrutement, affectation des maitres).

Ces résultats ont un intérét pédagogique externe dans la mesure
ol ils permettent un diagnostic global du fonctionnement du systeéme
éducatif primaire. En outre, ils ouvrent de nouvelles pistes de
réflexion pour ’amélioration pédagogique du systeme; par exemple,
ils interrogent les pédagogues sur les formes que pourraient revétir
une école maternelle visant la préparation & 1’enseignement primaire,
et une école normale visant & aider les enseignants en charge de
jeunes enfants. Cela dit, ces informations sur I’impact des. facteurs
d’organisation scolaire peuvent étre utilement complétés i) sur le plan
pédagogique par une référence au niveau des acquisitions au Togo par
rapport a ce qui prévaut dans d’autres pays et ii) sur le plan plus large
de la définition d’une politique éducative réellement justifiée, par la
prise en compte des coiits de mise en oeuvre des différents facteurs.

Concernant le premier point, en I’absence d’informations
provenant de pays africains plus directement comparables, il a été
possible de conduire une comparaison avec la France au niveau de Ia
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classe de CM1 sur la base d’épreuves identiques a celles auxquelles
ont été soumis les éleves togolais. Les résultats obtenus sont encoura-
geants et placent le systtme togélais 3 un niveau d’acquisitions
relativement bon. Si on constate un écart de niveau moyen non
négligeable en francais (100 pour le Togo, 122 pour les éleves .
- étrangers scolarisés en France et 128 pour les éleves de nationalité
frangaise), on observe que cet écart se limite aux résultats d’épreuves
portant sur la pratique quotidienne de la langue (usage des conjonc-
tions, formes négatives, passage des formes nominales aux formes
verbales,...). Les scores obtenus dans les matieres les plus scolaires
‘(dictée, compréhension de textes,..) sont pour leur part relativement
proches. '

‘En mathématiques, le "handicap” des éleves togolais est sensi-
blement plus faible, puisqu’il se limite & 11 points par rapport aux.
élRves frangais (100 contre 111 pour les éleves de nationalité frangai-
se, 107 pour les étrangers scolarisés en France); il est encore plus
- réduit qu’il y parait si on tient compte du fait que la réussite en
mathématiques est dépendante de la maitrise du francais. En éliminant
" ce biais, on a pu estimer que 1’écart moyen d’acquisition en mathéma-

tiques entre éleves frangais et togolais se limite & environ 5 points,
soit 0,33 écart-type de ’échelle des acquisitions dans cette diécipline,_

IV.Del’ it efficaci f: s d’organi; C '
. Parbitrage guantité-qualité dans I’ensemble du systeme éducatif. o

Autant ’analyse de la relation entre facteurs d’organisation
scolaire et acquisitions des €leves est importante, autant elle est
insuffisante dans une perspective d’action. En effet, définir une
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politique éducative, c’est d’abord chercher & maximiser la production
de capital humain dans le pays (qui dépend de ce que chaque éleve
acquiert a I’école et du nombre d’enfants scolarisés) avec les ressour-
ces mises a disposition du sous-secteur par la collectivité nationale.

Parallélement 2 la fonction d’acquisitions, une fonction de cotts v
a été estimée qui met en rapport les modes d’organisation de I’école
et le colit unitaire qui leur correspond. Sur cette base, on peut simuler
quel serait le cofit unitaire de scolarisation associ€ & une variété large
de conditions d’organisation:de I’école. Par 1'intermédiaire de la fonc-
tion d’acquisitions, on peut aussi calculer le niveau moyen d’acquisi-
tions correspondant & chacune de ces conditions potentielles d’organi-
sation. On peut alors décrire ces différentes situations dans un espace
cofit-unitaire/acquisitions. '

Le -graphique ci-contre, représente

! I’ensemble des modes d’organisation
scolaire possibles au Togo dans les

- dimensions des acquisitions des éle-
ves et des colts. Parmi cet ensem-
ble, les points situés sur la ligne en
trait. plein- sont. spécialement inté-

ressants en ce sens qu’ils correspon-
dent 2 des situations oll les acquisi-
tions sont maximum a codt donné,
ou bien 2 des sitnations de coiit

minimum pour un niveau d’acquisi-
1 e tions donné. On peut aussi observer

o la possibilité de progresser
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substantiellement par rapport 2 la situation actuelle (représentée par les
deux lignes en traits mixtes) et notamment réduire le cofit unitaire de
moitié en conservant le nivean actuel d’acquisitions- ou augmenter
celles-ci de plus d’un écart-type (15 points) au colit unitaire actuel. Si
on se réfere aux résultats de la comparaison France-Togo,.ce gain de
15 points mettrait ’enseignement primaire Togolais au niveau de la ‘
France en mathématiques et réduirait'de moitié ’écart en francais.

- Cette différence entre le fonctionnement actuel et un fonctionne-
ment optimal illustre le fait que les systtmes éducatifs publics ont ten-
dance 2 ne pas étre spontanément efficaces, compte tenu de la difficul-
té de la mesure du produit, de la difficulté 3 mettre en évidence la
contribution nette des différents facteurs sur les résultats et, plus
généralement, de I’absence de pression de marché qui conduit les
entreprises ordinaires, a adopter les combinaisons de facteurs effica-
ces.

Dans le graphique ci-dessus, on a considéré implicitement que
toutes -les combinaisons potentielles entraient dans le domaine des
choix politiques. Or, il est possible, pour des raisons historiques ou -
sociales, que le décideur soit réticent 3 mettre .en oeuvre certaines
combinaisons. Par exemple, le planificateur peut vouloir exclure des
combinaisons envisageables la construction d’écoles en feuilles ou le
recrutement des maitres n’ayant pas le BEPC. La prise en compte de
restrictions de cette nature est évidemment légitime.

Les conséquences de plusieurs restrictions ont été examinées 2
titre d’exemple afin que le décideur politique puisse se prononcer en
toute connaissance de cause. En effet, ce dernier doit étre conscient
du fait que la prise en compte de ces restrictions a nécessairement des
conséquences qui conduiront, soit 2 augmenter le cofit unitaire (ce qui
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 revient 2 réduire le nombre des éleves scolarisés compte tenu de la
contrainte Budgétaire globale), soit 2 réduire le niveau d’acquisitions
moyen. Par exemple, en décidant i) de renoncer a la construction de
classes en feuilles, ii) de fixer le recrutement des maitres au niveau
second cycle secondaire sans passage initial par I’Ecole Normale et iii)
d’assurer un mobilier minimal aux éldves et aux maitres (bureau,
* tables-bancs), on atteint des situations inférieures a celles considérées
- dans le graphique ci-dessus, méme si les marges de pfogressionrpar
rapport 2 la situation actuelle sont encore tout & fait substantielles.

Ainsi, en se limitant aux restrictions ci-dessus on péut encore
réduire le colt unitaire de I’ordre de 37 % sans perte dans la qualité
de l’enselgnement ou augmenter la qualité de I’ éducation pratiquement
dans les mémes proportions que précédemment au cout unitaire actuel.

Dans la mesure ol ces choix (restrictions dans I'usage des
facteurs et dans le poids donné respectivement 2 la qualité et au cotit
dans le systéme) s’operent 2 budget donné (ce qui caractérise la
situation de tous les pays, du Togo notamment), ils expriment de fait
un arbltrage entre la quantxté (nombre d’éleves scolansés) etla quahté
{ce qu’apprennent en moyenne les éléves scolarisés). En poursuivant
I'exemple précédent, et sur la base des contraintes budgétaires
-prévalant au Togo, on voit que déns le premier degré i) il serait
possible, par une politique axée principalément su;'" la quantité,
d’atteindre la scolarisation primaire universelle (avec méme une
certaine amélioration de la Qualité du‘sy-stéme), soit ii) de ne pas
modifier le nombre des €leves scolarisés mais de maxnmser la qualité
de I’enseignement en portant le niveau moyen d’acqulsmons de 101
a 117, soit enﬁn iif) de ch01s1r toute combmaxson mtermédlalre de ces
deux éléments Las arrete le réle de l’analyse techmque, le chmx
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final étant de' nature politiqué en arbitrant entre Pexcellence dans le
systéme.et sa couverture maximale éur la population du pays.

V. Redoublements et abandons dans le premier ‘deggé:.‘

- Ces problémes sont abordés généralement de fagon numérique
sans référence a la dimension pédagbgiqﬁe. Dans le cadre de cette
étude, les données collectées autorisent un élargissement de I’analyse
de ces problémes particulierement aigus au Togo (Le taux moyen de
redoublement dans le premier degré est de 34 % alors qu’il est de
21 % en moyenne dans les pays d’Afrique francophone et seulement
11 % dans les pays d’Afrique anglophone).

. S’agissant des abandons en cburs d’année, on constate que ceux-ci
n’ont pas au CP véritablement une origine pédagogique, mais tiennent
principalement 4 des comportements familiaux et plus généralement
a des facteurs de demande. Au CM, les abandons ont essentiellement
une origine scolaire (éleves en difficultés), alors que les facteurs
familiaux ne jouent pas de role particulier (notamment en raison d’un
effet de sélection, les élkves étant parvenus jusqu’au CM manifestant
par la-méme une demande ferme vis-a-vis de ’école). Les politiques
qui pourraient étre mises en oeuvre pour réduire les abandons n’ont
pas été abordées dans cette étude; elles apparaissent clairement de
nature différente selon qu’ils s’agit d’enfants en début ou en fin de
scolarité primaire.

. Concernant les redoublements, le résultat le plus important tient &
- P'observation d’une forte incohérence inter-classes dans les décisions
“de passage de classe. Si, en moyenne, ce sont bien les éleves les plus
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faibles en fin d’année scolaire qui sont invités 2 redoubler, la décen-
tralisation de fait du processus de décision conduit A ce que tel éleve
de niveau d’acquisitions donné soit reconnu comme faible (et doive re-
doubler) dans telle classe, alors que son passage dans la classe é\ipéé
rieure serait accepté dans telle autre. Ces phénomenes qui s’observent
dans tous les systémes scolaires sont spécialement intenses a{; Togo .
appelant par 1a-méme la mise en oeuvre d’actions de régulation. Par
ailleurs, et au dela de ce degré élevé d’incohérence inter-classes, des
mesures ' administratives fermes sont sfirement 3 envisager pour
parvenir 2 contenir le taux de redoublement & un chiffre mdyen qui ne
devrait sans doute pas dépasser 15 2 20 %. 4 '



PRESENTATION DE LA RECHERCHE

1. Le cadre de la’ recherche

Depuis la période des indépendances, les pays africains ont connu
un développement substantiel de leurs systémes scolaires. Les ressour-
ces publiques affectées & I’éducation ont augmenté significativement
plus-vite que la richesse des pays sous l’influence jointe d’une
augméntation globale de la pression fiscale sur P’économie (part
croissante du budget des Etats dans le PNB) et d une augmentatlon de
Ia part de I’ éducatlon dans le budget de I’Etat.

Depuis quelques années, les facilités financitres dont ont bénéfi-
cié les systémes scolaires paraissent avoir connu des limites, et les
perspectives pour la inoyenne période sont telles que les crédits
" affectés 2 I’éducation ne croitront pas plué vite que le PNB; c’est a

~direaun rythme variable selon les pays ‘mais probablement de I’ordre

de 324 % par ah, en moyenne. Dans le méme temps, la pression
" démographique reste vive avec des taux de croissance de la population
- ‘scolarisable qui sont du méme ordre de grandeur que celui prévu pour :
* les ressources affectées a l’école On peut donc s’attendre a priori a
ce qu’il n’y ait que peu ou pas de ressources nouvelles tant pour le
développement quantxtatlf du systtme que pour 1’amélioration de la
"qualité des services offerts aux éleves.

- '8’l y a, notamment dans les pays ot les taux de scolarisation au
niveau primaire sont faibles, des arguments pour étendre la couverture
quantitative de I’école, il y a aussi des arguments pressants pour
justifier une amélioration de la qualité de I’ éducation telle qu’on peut

r appréc1er 2 Ia fois par les caracténsthues concrétes de I’enseigne-
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ment et par le niveau d’acquisitions des €leves. A cet égard, ’ensei-
gnement primaire a un role particulier car c’est & ce niveau que se
construisent les acquisitions cognitives et opératoires fondamentales
qui conditionneront les acquisitions ultérieures aux niveaux secondaire
et supérieur.

Une question de premitre: importance est alors de définir une
stratégie qui permette d’optimiser la qualité de 1’école primaire dans
le cadre d’un budget donné et, plus généralement d’instruire I’arbitra-
ge entre le développement des systémes scolaires en quantité et en
qualité. La recherche des éléments permettant de définir cette stratégie
se justifie par 'observation premitre qu’il existe des variétés tres -
larges dans les conditions concrétes d’enseignement d’une école 2
I’autre, dont certaines sont sans doute meilleures que d’autres. L’am-
bition de ce travail est donc d’identifier quelles conditions concrétes
d’enseignement sont actuellement les plus efficaces, et d’une fagon
plus générale, de rechercher les combinaisons des différents facteurs
de I'organisation scolaire qui, pour un colt donné, maximisent les
acquisitions des éleves. . V '

II. Diversité des conditions d’enseignement dans le contexte
africain. Mesurer leur impact sur les acquisitions des éleves.

II.1 A quelles questions cherche-t-on 3 répondre ?

La situation concrte des systemes éducatifs africains présente des
caractéristiques qui ne sont pas nécessairement désirables en elles- -
mémes mais qui sont propices a l’identification de I'impact des
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différents facteurs d’organisation scolaire sur les ‘acquisitions. On
observe en effet une grande variabilité des conditions de I’ensei-
gnement (taille de la classe, qualiﬁcatioxi administrative du maitre,
: dispom’bilité en moyens pédagogiques, caractéristiqﬁes des populations
d’éleves...) et probablement en contrepame une certaine variété dans
la qualité de I’enseignement et dans les. acqmsmons des éleves.

Cette situation, outre qu’elle suggdre que des améliorations sont
possibles dans I’allocation des ressources, offre, au plan de la re-
cherche, les conditions nécessaires pour comprendre la manidre dont
- les différents facteurs agissent, chacun et ensemble, sur les résultats
- des éleves. Pour comprendre par exemple la maniere dont les acquisi—k
tions évoluent avec la taille des classes, ou en d’autres termes repérer
précisément la loi de variation des acquis»iti(xms’en fonction de la taille
de la classe, il est esSentiel de pbuvqir observer les résultats des
éleves dans une gamme de tailles de classe suffisamment large. Sans
préjuger de’impact réel de ce facteur, I’observabilité de son effet sur
les résultats est assurée dans le contexte africain par la forte disper-
sion des tailles de classe (de 20 €leves a plus de 120 par claése).

Cette forte dispersion au niveau de la taille des classes vaut aussi
pour d’autres facteurs importants de I’organisation de I’école. Ainsi,
les manuels scolaires sont quasiment inexistants dans certaines classes
alors qu’ils sont relativement abondants dans d’autres. Certaines

classes sont construites en matériaux "légers" (apatam..) alors que : -

d’autres sont construites "en dur". Dans certaines classes les éldves
sont assis 2 deux par table-banc, alors que dans d’autres les tables-
bancs disponibles ne permettraient d’installer correctement qu'une
minorité des €leves de la classe.
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- . Le niveau de formation des enseignants peut varier au sein de la
plupart des pays, entre quelques années d’enseignement primaire et
une formation de 2 années dans I’enseignement supérieur. Alors que
.chacun accepte sans doute I’'idée que la formation des enseignants est

un €lément déterminant des acquisitions des €l2ves, il y a évidemment

un point 2 partir duquel on n’observe pas ou peu de gains d’acquisi-
- tions chez les éleves quand on augmente continuement la qualification

de I’enseignant. La connaissance de la loi de variation des acquisitions

des éleves en fonction de la qualification du maitre et notamment du

point & partir duquel plus de qualification du maitre ne se traduit pas

par une amélioration des résultats des éleves, est alors un élément
important pour forger une politique éducative. '

Si les facteurs que nous venons de mentionner, et qui concernent
centralement la planification physique des systemes scolaires, sont
bien str susceptibles d’avoir un impact sur les produits de ces
systémes, ils ne sont pas les seuls 2 agir sur les acquisitions. En effet,
les caractéristiques factuelles de I’enseignement définissent des instru-
‘ments d’apprentissage dont I’effet final dépend aussi de I'énergie
mobilisée par les acteurs pour les mettre en oeuvre. Par exemple, il
est probable que le-"courage" du maitre (sa motivation, son énergie,
sa capacité a.faire travailler les enfants) constitue un facteur autono-

mé, 3 cOté de.sa qualiﬁcation, pour que ses compéterices (potentielles)
soient effectivement mobilisées et bénéficient finalement aux éleves. -

Or cette énergie ne se mobilise pas nécessairement de fagon spontanée
et devient & ce. titre, comme les éléments classiques précédents, un
élément éventuellement important de la politique éducative (incita-

- tions, contrdles). Cela dit, il est généralement observé qu’il existe une
intensité assez variable de I’énergie déployée par les maitres pour un
niveau de contrdle donné, et notamment lorsque ce niveau est assez
faible.
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A cOté de ces facteurs (manipulables), les caractéristiques
individuelles des enfants (qui se réferent a la fois a leurs capacités
personnelles et a leur environnement familial) agissent bien évidem-

“ment sur les acquisitions. Dans le cadre des décisions politiquesbv

concernant P’organisation du systeéme, il s’agit de données, auxquelles
I’école doit s’adapter. Dans le cadre de cette recherche, il s’agit

- d’éléments dont il convient de contrdler I'effet pour apprécier I’impact
“net réel ‘des facteurs de politique éducative qui nous intéressent

centralement.

I1.2 Une représentation analytique du probleme.

Pour répondre aux questions précédemment posées, on ne peut
se fier aux opinions des acteurs (en premier lieu parce que le systeme

. est complexe, en second lieu parce que les acteurs ne sont pas
-suffisamment distanciés de leur pratique quotidienne). I convient

d'une part de collecter des données de fait, tant sur les acquisitions
des éleves (A) que sur les conditions concretes d’enseignement (les
différents facteurs qui les décrivent X, X,,....X,) et, d’autre part,
d’utiliser des procédures adaptées pour mettre en correspondance ces
deux éléments. '

On se trouve dans une situation ot les facteurs X, décrivant les
conditions d’enseignement sont multiples et souvent partiellement liés
les uns aux autres. De ce fait, il n’est pas pertinent de se fier a

. I’examen un par un des différents facteurs. Il convient plutdt d’utiliser

une modélisation multivariée permettant de mesurer les impacts de
chacun des facteurs nets de 'influence de tous les autres, et de tester
la significativit€ effective de leurs effets sur les acquisitions. Par ail-
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leurs, il sera important que la ‘spécification autorise que deux
phénoménes importants puissent étre pris en compte :

* En premier lieu, 1'éventuelle non-linéarité de chacune des
variables explicatives des acquisitions des éleves. Cest 3 dire,
I’existence possiblé d’effets non-constants (et en I’occurrence sans
doute décroissants) des différentes variables explicatives. Par exemple,
si I’on revient ici sur le probldme du réle de la qualification des
maitres, 'effet décrdissant s’illustre par le fait que si les: gains
d’acquisitions des éléves sont vraisemblablement importants lorsque
I’on passe d’un maitre qui ne posséde lui-méme qu’une scolarité
primaire incomplete 2 un autre titulaire du BEPC, ces gains sont
probablement plus limités lorsque la qualification du maitre passe du
baccalauréat au DEUG.

* En second lien, dféventuelies interactions entre les variables
explicatives des acquisitions. Celles-ci manifestent que 1’effet d’une
variable. donnée peut dépendre du-niveau d’une autre variable. Par
exemple, on pourrait im‘aginér que la qualification du maitre et la
taille de la classe entretiennent une interaction de type suivant: lorsque
la classe est trds nombreuse, il est possible que les problemes de
disciplines deviennent essentiels et que la qualification académique du
maitre fasse alors. peu de différences. Par contre, dans le cas de
classes 2 plus faibles effectifs, cette qualification peut s’exprimer et
faire alors des différences plus importantes. Des phénomenes de ce
type existent probablement entre les différentes variables et doivent
pouvoir étre pris en compte p'ar, la spééiﬁg:ation retenue. .

. , La >variable expliquée, les acquisitions des éleves qui sont mises
en relation avec les facteurs d’organisation de 1’ école au cours d une
période (annee scolalre) donnée, doit également concerner la méme
~ période de référence. En particulier, il ne convient pas de se Qontenter
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" de mesurer les acquis de fin d’année, car ceux-ci sont le résultat,

certes de I’année en cours, mais aussi de toute Ia scolarité de I’enfant -+
et de sa vie sociale depuis sa naissance. Pour éviter cette difficulté et -

se centrer sur les acquisitions au cours de ’année, il convient de - =

mesurer non seulement les acquis en fin de période (A;) mais
également au début de celleci (Ay). Dans Phypothése olt I'on
disposerait d'une mesure absolue des acquis des éleves, le gain sur la
période étudiée pourrait se mesurer simplement par la différence entre
A et A,. Compte tenu du fait que les épreuves utilisées pour mesurer
les acquis des éléves ne sont que relatives, il est préférable de
considérer les acquis initiaux (A,) comme une variable de contrdle
dans 1’équation expliquant les acquis terminaux (A,).

En reprenant les notations précédentes, le probléme se résume
par conséquent 2 ’estimation d’équations de la forme suivante :

(1) Al = f (AO’ Xls XZ:-“-XM Xl*XZ:'“)
expression dans laquelle :

. X,*X, représente l'interaction éventuelle entre les variables
X, et X,.

. f symbolise une fonction non linéaire dans les variables
explicatives.

L’estimation d’équations de ce type nous permettra de juger la
pertinence globale des variables retenues et de déterminer (par les
coefficients attachés 4 chaque variable) d’une part quelles variables
exercent un effet significatif sur les acquisitions au cours de la période
d’observation, et, d’autre part, de mesurer leur impact quantitatif,
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bEnﬁvil_, elle nous donne les éléments nécessaires pour définir la loi de
variation effective de I'effet des différentes variables sur les acquisi-
tions, telle qu’elle ressort des données. Le graphique suivant illustre
cette analyse en référence 2 'effet possible de la quaiiﬁcation du
maitre suggéré précédemment. I convient de souligner qu’il s’agit
d’une relation moyenne Car, bien siir, il y a, pour les raisons que nous
avons évoquées précédemment, une dispersion autour de chaque point
due aux caractéristiques personnelles des maitres (énergie, aptitude et
charisme personnel,...). Ce dernier phénoméne ‘se manifeste par
1‘exi$te_nce de points dispersés de part et d’autre de la courbe qui
figure la tendance moyenne.

Graphique 1 :  Effet possible de la guaﬁﬁcation duimaitre sur les
‘ acquisitions des éleves.
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La loi de variation hypothétiquement affectée a la qualification
du- maitre est croissante, c’est a dire que, toutes choses égales par
ailleurs, plus le maitre est qualifié¢, meilleur est le niveau des acqui-
sitions des éleves. Cependant, la loi est caractérisée aussi par des
effets marginaux décroissants illustrés par le fait que le gain d’acqui-
sitions associé au passage de Q; 2 Q, est sensiblement supérieur 3
celui correspondant au passage de Qs 2 Q;. Il y a ici saturation
progressive de ’effet de la qualification sur les acquis des éleves.

III. La recherche d’une stratégie visant 4 rendre 1’organisation
. scolaire plus efficace et & gérer, 2 budget donné, l’arbitrgge
entre la quantité et la qualité.

III.1 La mesure de la relation cott-efficacité des facteurs.

Apres avoir estimé la loi marginale de variation sur les acquisi-

tions des éleves des différents facteurs examinés précédemment (c’est

- a dire, comment évolue I’impact de ce facteur sur les acquisitions

lorsqu’on en augmente la quantité, la dotation des autres étant

"maintenue constante), il convient d’associer & celle-ci la loi d’évolu-

tion des cotits qui y correspond. On définit ainsi pour chaque facteur

un rapport cofit-efficacité (rapport de I’impact et du coiit) associé a
chaque niveau de sa dotation.

Si on reprend I’exemple précédent, on détermine comment évolue
le rapport cotit-efficacité (R) associé i la qualification du maitre au fur
et-2 mesure que celle-ci augmente (voir figures page suivante).
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Le premier graphique reprend la loi de I’impact (moyen) de la
qualification du maitre sur les acquisitions des éleves définie précé-
demment. Le second graphique caractérise I’évolution du salaire
'moyen des maitres ‘en fonction de leur niveau de. qualification
acadérhique. Dans I’enseignement public, cette courbe croissante se
- déduit directement des baremes de 1a fonction publique. Le troisi®me
et dernier graphique fait se correspondre les deux premiers puisque
pour chaque niveau de qualification, il associe dans un rapport colt-
efficacité les colts salariaux marginaux aux gains marginaux en
termes d’acquisitions des éleves. Ainsi, dans le cas considéré; on
observe que. RA12 qui est égal 4 [(A, - Aj) /(S, - S))] est .sensiblément
' sqpérieur a Rg; en raison du fait que (A, -, Aé) est beaucoupv plus petit
que (A, - A) tandis que (S, - S¢) est pour sa part b@aucoup plps grand
que (S, - S). i ‘

Cette analyse peut étre menée pour chacun des facteurs d’organi-
sation de I’école et les rappofts colits-efficacité péuveﬂi étre calculés
en chaque point, définissant une courbe de ces rapports en fonction de
Iintensité dans l'utilisation du facteur. '
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Graphiques 2, 3 et 4 :
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1.2 .. L’optimisation de la combinaison des facteurs d
production i cofit unitaire donné.

On a observé au cours de la section précédente que les différents
facteurs, considérés isolément, se distinguaient par leur courbe de
rapports colit-efficacité qui synthétise a la fois leur loi de variation sur
les acquisitions et I’évolution du cofit associé a D’intensité de leur
utilisation. Le probl®me qui se pose 2 présent est celui de déterminer
la combinaison optimale des facteurs, c’est a dire le degré d’utilisation
de chacun d’eux qui maximise les acquisitions des éleves pour un
montant de dépense donné. Cette combinaison est fonction des
éléments précédents. Pour une idépense donnée, toute augmentation
d’un facteur aura sur les aéqnisiﬁoﬁs un effet direct (en fonction de sa
loi de variation) et un effet indirect (du fait de sa fonction de cofit) qui
correspond aux conséquences sur les acquisitions de la réduction des
dépenses consacrées aux autres facteurs. Pour illustrer cette démarche,
prenons un cas simple dans lequel on ne considere que deux facteurs
de production, 2 savoir, la qualiﬁcation:,du maitre et la taille de la
classe. : ’ ‘

Par I’analyse empirique du type mesure d’impact (supra I1.2), on
suppose connues les lois marginales de variation des acquisitions des
éleves en fonction de chacun de ces deux facteurs. La qualification du
maitre (Q) est supposée liée aux acquisitibns (A) par une relation
‘croissante avec effet de saturation, alors que les acquisitions sont
suppbsées décroissantes lorsque la taille de la classe (T) augmente.

On dispose par ailleurs dune fonction caractérisant le coft
unitaire de formation (Cu) en fonction des deux facteurs. Cette
relation est du type Cu = S/T, dans la quelle S représente le salaire
du maitre et T la taille de la classe dont il a la charge. En outre, la
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relation entre le salaire du maitre et sa qualification administrative (Q)
est supposée connue. \ '

L’ensemble de ces relations s’exprime de la fagon suivante :

@ A=f@Q  avecf >0 et £ <0

B) A=g(D avec g’ <0 et g" >0
"4 S =h(Q avech’ > 0 et h" > 0
) Cu=S/T '

o Le graphique suivant permet de visualiser ’ensemble de ces
relations. .

Graphique 5 : L’arbitrage entre deux facteurs de production pour
un coft unitaire donné. '
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Le cadran I représente la loi marginale de variation des acquisi-
tions en fonction de la qualification du maitre (courbe 2). Le cadran
11 donne la relation correspondante pour la taille de la classe (3). Le
cadran III représente les combinaisons de T et de S pour un coit
unitaire donné (5). Enfin, la relation entre la qualification du maitre
et son salaire (4) est feprésentée dans le cadran IV.

La situation initiale est représentée par les points Q,, S, et T, et
on examine quelles seraient les conséquences d’une augmentation
d’une unité de Q. Concernant les acquisitions, l'effet de cette
augmentation est d’améliorer le niveau d’écquisition des éleves (gain
correspondant &8 A Aq). Cependant, ’augmentation de la qualification
du maitre implique des dépenses supplémentaires (A C) qu’on peut
mesurer directement sur la courbe du cadran IV.

Dans la mesure ol on raisonne 2 cofit donné, ceite augmentation
du coiit des enseignants se traduit mécaniquement, via I’intermédiaire
de la fonction de coit, par une augmentation de la taille de la classe
(A T). Du fait de la relation entre la taille de la classe et les acquisi-
tions des éReves, il s’ensuit une baisse des acquisitions (A Atf). Au
plan des acquisitions, il reste alors 2 faire le bilan entre le gain di 2
I’augmentation de la qualification du maitre et la perte liée a ’accrois-
sement de la taille de la classe. Dans le cas hypothétique considéré,
le bilan est positif car on gagne plus du fait de I’augmentation de Ia
qualification du maitre qu’on ne perd en raison de ’augmentation
concomittante de 1a taille de la classe. On améliore donc le niveau des
acquisitions sans dépense supplémentaire par une simple réallocation
des facteurs de production. En agissant ainsi on se dirige donc vers
une combinaison plus efficiente des facteurs d’organisation scolaire’,

1, On raisonne ici en cherchant 2 rendre maximum les acquisitions des éleves
pour un coiit unitaire donné. On obtiendrait des résultats similaires en cherchant,

pour un niveau d’acquisitions donné la combinaison de facteurs conduisant au cofit
minimum.
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Par rapport 2 la situation initiale, cet arbitrage d’une amélioration
de la qualification du maitre contre ime dégradation de I’encadrement
-~ des véiéves, tend vers une situation d’équilibre (ou d’efficience
maximum) qui se manifeste par le fait, qu'a un moment donné il y
aura égalisation numérique stricte entre ce que I’on gagne dv’u'n coté
et ce que ’on perd de ’autre. ‘ '

Dans le cas considéré, la condition d’équilibre est donc :

(6) A Aq = A At ou,
SA _ SA 8S
(6') [Ys) = 37 X GQ X Cu

~ Dans la pratique, le plus simple, pour parvenir a déterminer la
combinaison optimale de facteurs pour un colt donné, consiste 2
égaliser les i‘apports codt-efficacité correspondant 4 chacun des
facteurs et a en déduire les dotations correspondantes. On définit
ainsi, pour chaque niveau de co(t unitaire, 2 la fois la combinaison
efficiente des facteurs d’organisation scolaire et le niveau maximal des

acquisitions des éleves qui y est associé.

En paramétrisant la valeur numérique du coiit unitaire on définit
ainsi un-ensemble des points d’efficacité maximum qui forment la
frontitre d’efficience. Plus on accepte une dépense élevée par éleve,

‘plus le niveau possible des acquisitions augmente, mais avec des
rendements décroissants compte tenu, d’une part, de la forme générale
des lois de I’impact des différents facteurs en termes d’acquisitions ‘
(effet de saturation) et, d’autre part, de la procédure d’optimisation
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elle-méme qui tend 2 épuiser prioritairement les facteurs les plus ef-
ficaces. Cette frontidre présente alors normalément la forme suivante :

Graphlque 6: g frongere de proguctmn scolalre efﬁmgg

al

Cu

- Par nature la frontitre d’efficience est extérieure aux points
corr¢spondant a chacune des situations concretes d’enseignement. -Si
le systtme scolaire étudié est globalement peu efficace, une forte
proportion des points: sera située en dessous de cette frontidre. A
I'intérieur d’un systéme: donné, il se trouvera tou_]ours des points plus

;efﬁclents que d’autres, mais il se peut fort bien qu aucun deux ne soit
’ situé précxsément sur la frontidre.
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IM.3  Le choix d’une politique éducative : I’arbitrage entre
le nombre d’éleves scolarisés et la qualité de 1’ensei-
gnement.

Du point de vue de I’analyse de la qualité de I’éducation, 1’étape

" précédente, a savoir la définition des combinaisons efficientes est
~ essentielle. Sa mise en oeuvre est de nature a indiquer les voies

susceptibles d’étre empruntées pour améliorer les acquisitions des
éleves qui sont dans le systéme sans mobiliser de ressources supplé-
mentaires. Cette analyse laisse cependant une marge de choix
importante pour la définition d’une politique éducative dans la mesure
oll on n’a pas a priori de certitude que le point particulier de la
frontidre d’efficience auquel on peut parvenir au niveau de coit
unitaire choisi, correspond le mieux aux objectifs et aux préférences
sociales du pays a un moment donné.

D’une manidre générale, toute politique éducative doit composer
avec deux objéctifs qui sur le plan budgétaire sont antagonistes.
Chacun souhaite & la fois que le maximum d’enfants profitent de la
scolarisation et que celle-ci soit de la meilleure qualité possible. Plus
la contrainte de budget est serrée (plus le niveau de développement
économique du pays est faible), plus cet arbitrage est difficile.

Un développement de l’argumentation analytique précédente

permet d’instruire utilement cet arbitrage. De 1’étape précédente, on

a une connaissance de la frontitre d’efficacité, c’est & dire de la

~ relation entre les acquisitions des éléves (A) et le cofit unitaire (Cu)

dans une utilisation optimale des facteurs d’organisation scolaire
(représentée dans 1Ie cadran IV du graphique 7 page suivante). On
connait par ailleurs la relation comptable qui lie, a budget donné (B),
le nombre d’éleves scolarisés (N) dans le systeme et le colt unitaire.
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C’est une hyperbole équilattre d’équation Cu.N = B. Elle est
représentée dans le cadran I. A partir de ces éléments, on détermine
la relation entre le nombre d’éleves scolarisés (N) et le niveau moyen
d’acquisitions des éleves (cadrah II). Cette derniere courbe est obtenue -
graphiquement par rotation autour de la bissectrice du cadran III ou
analytiquement par’ compositioxi_ des fonctions. représentant la
contrainte de budget d’une part, la frontitre d’efficience de I'autre.

Ce travail analytique permet de réunir dans un méme espace de
décision les composantes de l’arbitragé, c’est A dire le lieu des
~ politiques possibles en matiere de quantité et de qualité. Jusqu’a ce
point de l’analyse, le travail réalisé est de nature essentiellement
technique sans incorporer de valeur ni de préférence normative. I
n’en est pas de méme au niveau .du choix final qui ne peut se
déterminer qu’en fonction de critres externes 2 cette analyse et
notamment d’une appréciation par les Etats des priorités a accorder
respectivement & une formation de masse de qualité moindre ou une
formation plus €litiste de meilleure quzﬂitéz. Ces préférences sont
représentées par la famille des courbes d’indifférence dans I’espace
[A, N]. Le choix final correspond au point qui se trouve sur la courbe
d’indifférence la plus haute, c’est & dire au point de tangence entre le
lieu des couples [A, NJ] possibles et la famille des courbes d’indiffé-
rence.

. 2 Parmi les critéres extérieurs a ’analyse d’efficacité interne du systtme
“scolaire menée ici, on pourra trouver aussi bien des considérations concernant les
" “effets économiques et-sociaux de ’éducation (effets sur la productivité du travail,
la santé, les comportements en mati¢re de fécondité, la participation a la vie
collectlve ) que des ]ugements plus nonnatlfs ou phﬂosopmques
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Graphique 7 : L’arbitrage entre la quantité et la qualité.

Courbes de préférence sociale

Contrainte de budget

Relation guantiteé-

B = N.Cu

A

Qualite

-

Frontiere d'efficience j

IV. kLes données collectées pour cétte recherche.

Les données collectées ont concerné 1’enseignement primaire
mais il n’est pas apparu possible de constituer un échantillon couvrant
I’ensemble des 6 classes de ce niveau d’enselgnement Cependant ne
choisir qu’une classe parmi les six aurait lalssé_des interrogations sur
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la pertinence pour 1’ensemble du cycle primaire des résultats ainsi
obtenus. En effet, on peut a priori penser, par exemple, que la taille
de la classe n’a pas les mémes conséquences selon qu’on considere les
premitres années du cycle ou les enfants sont jeunes, ou bien les
dernitres années ot les éleves sont plus 4gés et plus autonomes vis 2
vis de leur travail scolaire. Ces raisons nous ont conduit & choisir
deux classes, 1’'une en début, I'autre en fin de cycIe.

En ce qui concerne le début du cycle, il est apparu difficile de-
choisir le CP1 en raison des difficultés pratiques a réaliser et
administrer une épreuve dont la passation est nécessairement collective
aupres d’enfants dont la majorité n’a jamais été scolarisée ni eu de
contacts avec des supports écrits. Pour ces raisons, la classe de CP2
a été retenue. En ce qui concerne la fin de cycle, la classe de CM1 a
été choisie, notamment pour éviter la situation particuliere de la classe
de CM2 vis 2 vis du passage en classe de 62me (taux de redoublement
élevés).

Dans la mesure ol on s’intéresse aux éleves (2 leurs caractéristi-
ques et & leurs acquisitions), mais aussi aux conditions concrétes de
’enseignement, I'unité d’échantillonhage est naturellement la classe;
128 classes ont été retenues dans le I’enseignement public, 64 2
chacun des deux niveaux considérés. Afin de respecter la variété des
situations observée au plan national, les écoles ont été choisies dans
huit inspections réparties sur I’ensemble du territoire. I s’agit des
inspections de Lomé-port, de Vo, de Wawa, de Tchaoudjo-nord, de
Bassar, de Kozah-sud, de Tone et de I’'Haho. Au total, I’enquéte

concerne 3345 éleves au niveau du CP2 et 2053 au niveau du CM2.

‘Dans chacune des classes, plusieurs questionnaires ont été
administrés -au cours de ’année- scolaire 1986-87. Les données
collectées concernent: '
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* Les caractéristiques de I’école : le nombre de maitres, le
nombre d’éleves dans chaque cours (dont redoublants), le milieu de
Pécole (rural dispersé et regroupé, suburbain et urbain), la nature et
le nombre des locaux, 1’équipement de 1’école (eau, . électricité,
sanitaires, cantine scolaire..). ‘

* Les caractéristiques de la classe : cours unique ou cours
multiple (quels niveaux, quels effectifs), la nature de la construction,
les dimensions de la classe, le mobilier (nombre de tables-bancs, table
et chaise pour le maitre, nombre d’armoires, de tableaux, de craies..),

‘nombre de livres disponibles pour le prét aux éléves, et nombre de

livres de lecture possédés personnellement par les éleves.

*.les caractéristiques du maitre : ge, sexe, niveau et type de
formation, diplome, ancienneté professionnelle, langue maternelle et
parlée (en relation avec la langue maternelle des éleves), activités
extra-scolaires du maitre, style pédagogique de I’enseignement,
nombre de jours d’absence au cours de ’année, salaire mensuel.

. * les caractéristiques.des €leves : dge, sexe, scolarité antérieure
détaillée (nbmbre d’années au jardin d’enfants, nombre d’années dans
chacune des classes du primaire), état de santé, retard en classe,
distance entre le domicile familial et I’école, langues parlées, lues
et/ou écrites par les parents (langues nationales, francais, autres
langues étrangeres), profession du pere et de la mere, degré de
participation de I’enfant & des activités extra-scolaires, équipement de
I’éleve (uniforme, sac, cahier, livres de calcul, livres.de lecture,
ardoise,.:.), nombre de freres et soeurs (dont scolarisés). '

Par ailleurs, les élkves ont été soumis 2 des épreuves communes
de connaissances, tant en début (pour mesurer les acquis initiaux)
qu’en fin d’année scolaire. Ces épreuves ont été constituées en



22

fonction des programmes togolais avec la collaboration de I’équipe des
huit inspecteurs et des responsables de la planification de 1’éducation.
La passation de ces épreuves a été réalisée par les équipes des inspec-
tions (conseillers. pédagogiques) sur la base de consignes standardi-
sées. '

L’énsemble des informations collectées ont été codées a la
- Direction Générale de la Planification de 1’Education du Togo selon
un plan de codage pré-défini réduisant le plus possible les interpréta-
tions subjectives. Le fichier informatique regroupant les données‘a fait
I’objet de nombreux tests de validité des réponses. Un nombre trés
limité de corrections a du étre opéré par retour aux questionnaires. Le
‘nombre d’individus finalement "i'ejetés " g’étant révélé tres faible,
I’échantillon refenu est trés proche de la- population enquétée.

" Les analyses statistiques présentées cox_lcément d’abord la classe de
CP2. Des analyses comparables ont également été conduites pour la
classe de CM1; ces dernitres sont présentées de fagon plus fapide
pour éviter des répétitions eu égard a la similitude d’ensemble des
résultats concernant - les deux niveaux. Toutefois, lorsque des
différences existent, celles-ci sont systématiquement présentées et
commentées. ' '

“* Dans un premier chapitre sont examinées les variétés des conditions
d’enseignement d’un lieu & ’autre sur le territoire togolais.

* Le second chapitre est consacré 2 ’examen de I’impact des facteurs
d’organisation scolaires sur les acquisitions et les progressions en
cours d’année.scolaire, d’abord pour le CP2, puis pour le CM1. Par
ailleurs, des comparaisons sont proposées entre le niveau d’acquisi-
tions des élé\.resfde CM . au Togo et en France; tant en francais qu’en



23
mathématiques dans le but de situer le-niveau de référence auquel il
convient d’apprécier les résultats togolais analysés précédemment.

* Le troisitme chapitre met en regard les impacts pédagogiques des

~ facteurs d’organisation scolaire et leur cofit. Des analyses cofits-

efficacité sont conduites qui permettent de déterminer les combinai-
sons de ces facteurs les plus efficientes sur le plan pédagogique et
économique. Sur cette base, est instruite de facon analytique 1’arbi-
trage entre la quantité et la qualité de la scolarisation.

* Un quatridme chapitre est consacré 2 une analyse des facteurs
associés aux redoublements et & la cohérence globale des décisions de
passage de classe dans les différentes écoles; par ailleurs, une analyse
comparable est menée afin d’examiner les facteurs individuels,
contextuels et pédagogiques des abandons en cours d’année scolaire.



CHAPITRE 1 :

LES VARIETES DANS LES SITUATIONS
CONCRETES D’ENSEIGNEMENT
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Tous les systtmes scolaires présentent 2 des degrés divers des
différenciations entre les différents lieux d’enseignement en dépit de
la volonté souvent affirmée d’un systéme d’enseignement unifié. Le
fait que ce systeme soit géré par un corps de reéglements unique n’est
pas une garantie d’homogénéité des conditions concrétes d’enseigne-
ment et des modes de fonctionnement effeqtif du systeme.

Concernant les différences dans les conditions concrtes d’ensei-
gnement, celles-ci résultent 4 la fois des disparités dans la répartition
(en quantité et en caractéristiques individuelles) des populations et
dans celles des dotations en moyens d’enseignement par le Gouverne-
ment central. Ces différences se manifestent au niveau des caractéris-
- tiques des écoles et des classes, de celles des maitres et des éleves.

Les données collectées dans I’enquéte permettent -de décrire ces
variétés. Elles n’ont pas vocation 2 étre précisément représentatives,
en structure, de I’ensemble du systéme et de la population scolaire
togolaise. Toutefois, elles illustrent 1’ensemble des yariétés qui
existent effectivement dans le pays et autorisent une analyse de leurs
conséquences sur les acquisitions des éleves et le fonctionnement de
I’école. Pour décrire ces variétés plusieurs optiques peuvent étre
adoptées et il convient de faire la distinction entre des valeurs
moyennes établies sur la base de données agrégées de classe ou
d’école et celles qui sont établies sur la base des données individuelles
d’éleves.
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Un exemple fondé sur une variable telle que "la taille de la
classe" ou la "proportion d’éleves disposant d’un livre de lecture"
permet de donner une illustration de la différence des deux optiques.

* Dans la conception "classe", on part de I’observation de I'unité
"classe" et on calcule la moyenne de la taille ou du pourcentage
d’éleves ayant un livre dans la classe, dans I’ensemble des classes de
I’échantillon. Ce faﬁéant, on donne une pondération unitaire 4 chaque
qléése. Selon ce calcul, on peut dire qu’un majtre enseigne en
inoyenne en CP2 2a une classe de 64 élgves ou que la moyenne de la
proportion d’éleéves ayant un livre de lecture est de 28 %.

_ * Dans la conception "éleve", on détermine quelles sont les
conditions d’enseignant prévalant en moyenne pour un éleve; ce
faisant on donne implicitement une pondération 3 chaque classe
correspondant au nombre d’éléves qui y sont présents. Dans cette
perspective, on mesure que les éleves sont, en CP2, ‘sco-laris‘és dans
une classe qui compte en moyenne 75 €leves et que ce sont maintenant
36 % des éleves qui ont un livre de lecture.

Pour ne pas alourdir la présentétion des données, on adoptera ici
essentiellement I'optique "éléve" qui constitue I'unité d’analyse
générale de ce travail. On s’intéressera donc davantage & décrire
I’ampleur de la variété des conditions d’enseignement dans lesquelles
sont scolarisés individuellement les éleves.
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1. Des écoles aux caractéristiques générales variées.

Dans I’échantillon constitué pour cette recherche, les 64 écoles
ont des caractéristiques relativement différentes. S’agissant de leur
taille; elle varie de 96 a 734 éleves avec un effectif moyen de 354 ‘
- éleves. La taille des écoles est différente selon le milieu géographique,

avec le chiffre moyen le plus élevé dans les zones suburbaines (492)
" et des moyennes de plus en plus faibles des zones urbaines (375) aux
' zones rurales regroupées (299) et dispersées (236).

La taille moyenne des classes, tous niveaux confondus, présente

~ des - caractéristiques comparables. Sur l’ensemble des écoles de
I’échantillon, la classe moyenne s’établit 2 63 éleves. Ce chiffre est
supérieur 2 la moyenne nationale (51) en raison des choix qui ont
présidé 2 la construction de 1’échantillon (ceux-ci visaient en premier
lieu 2 disposer de situations d’enseignement variées et représentatives

" de chacun des types de milieu, mais pas nécessairement représentati-
ves de l’importance de chacun de ces milieux au sein de la population
scolaire). Autour de cette moyenne de 1’échantillon, I’école dont la
taille moyenne des classes est la plus petite n’a que 31 éléves par
classe, alors qu’il existe aussi des écoles dont la taille moyenne des
classes est de 93 éleves. La taille moyenne des classes au sein d’une

‘école varie assez sensiblement selon le milien géographique, les

classes étant en moyenne plus chargées en zone suburbaine (79,7

- éleves par classe) et moins chargées en zone d’habitat rural dispersé
(52,4). '

- Letableau L.1 ci-apres donne quelques caractéristiques des écoles
de I’échantillon, distribuées selon le type de milieu géographique.
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Tableau 1.1 : Caractéristiques principales des écoles de 1’échantillon

urbain |suburbain rural rural |ensemble
regroupé| dispersé

nb . écoles enquéte .22 -8 © 23 11 .64
nb &léves enquéte | 1428 508 1089 | 350 3345
Taille moy.écoles 375 492 299 .p - 236 355
Taille moy.classes 59,9 79,7 62,9 52,4 63,1
% redoublants ' © 35,8 40,3 | 34,3 34,3 . 35,8
% classes en dur 78,8 70,7 79,9 - 57,3 75,7
% classes apatam 15,6 22,5 ) 7,5 } 19,5 14,5
$ avec eau 48,7 64,4 23,0 32,6 41,2
% avec &lectricité| 27,7 37,0 0 0 17,4
% avec sanitaires 40,8 39,0 18,5 26,6 32,0
% sans équipement | 37,9 17,1 67,5 40,9 44,4

Le taux de redoublement moyen dans les écoles de I’échantillon
est tres élevé (36 %), mais ce chiffre est trés proche de la moyenne
nationale (38 %). Il ne semble pas y avoir de différences notables
dans ce taux selon le milieu géographique, ce qui atteste que P'inten-
sité des redoublements est vraisemblablement une caractéristique "de
fond" du systéme éducatif togolais. V

- On observe aussi dans 1’échantillon des variétés dans la nature
des constructions Scolaires, avec une nette 'majorité de constructions
"en dur" (76 %). Pour les mémes raisons que celles exposées
précédemment (certaine sur-représentation des classes urbaines), la
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proportion de classes en dur dans 1’échantillon est légérement supé-
rieure 2 la moyenne nationale. Réciproquement, les classes en banco
et les classes en apatam sont légérement moins représentées.

Enfin, on observe d’assez larges variations dans le niveau
~d’équipement des écoles. D’une facon générale, la proportion des
écoles ayant P’eau, P’électricité et/ou des sanitaires est sensiblement
plus élevée dans les zones urbaines qué dans les zones rurales. Cela
dit, il n’y a pas une opposition radicale entre zones géographiques,
dans la mesure ol il existe par exemple une proﬁortion non négligea-
ble d’écoles urbaines sans eau, alors qu *un certain nombre d’écoles
rurales en sont pourvues. '

II. La variété dans les ca actéristiques et 1’équipement des classes de
CP2. ' ) ‘

- Au dela des différences qui caractérisent globalement les écoles,
il existe aussi de sensibles. différences selon les caractéristiques des
classes et de leur équipement. - ‘

La taille de la classe, en premier lieu, est extrémement variable
d’un lieu d’enseignement a ’autre. Deux conceptions peuvent étre
retenues : ‘

* La premiére consiste 2 examiner la distribution du nombre
d’éleves de CP2. dans les différentes classes de I’échantillon. On -
observe alors qu ’un éleve de CP2 est scolansé en ‘moyenne dans une
classe de 68 éleves. Cependant la variance est trés forte autour de
cette moyenne, puisque le nombre d’éleves de CPZ dans une classe
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varie de 18 2 116. Le nombre moyen des éleves par classe n’est pas
le méme dans les différentes zones géographiques, puisqu’il vaut 77
en milieu urbain et 85 en milieu suburbain, alors que les chiffres sont
plus faibles en milieu rural (57 en milieu rural d’habitat regroupé et
43 en zone d’habitat dispers€). Cependant, il convient de noter qu’il
reste une variance trés importanté du nombre des éleves de CP2 par
classe a I’'intérieur de chacune des zones géographiques considérées.
Ainsi, en milieu urbain, ’intervalle de variation d’une classe a I’autre
est de 40 4 116, en milieu suburbain de 33 2 114, en milieu rural
regroupé de 18 2 95 et de 20 2 63 en milieu rural dispersé.

* La seconde consiste 2 tenir compte du nombre des éleves
scolarisés dans la méme salle de classe sous la responsabilité d’un
méme maitre. L}-a’ différence avec I’acception précédente vient du fait
de P’existence de classes a cours multiples au sein de I’échantillon
étudié. Globalement, le nombre des éleéves de CP2, dans P’échantillon,
scolarisés dans un cours multiple représente 12,6 % de la population
étudiée. 11 s’agit toujours d’un cours double dans leqﬁel les éleves de
CP2 ont des camarades de CP1. L’existence de ces cours doubles
_ concerne principalement les zones rurales, puisque 24 % des éléves
du milieu rural regroupé sont scolarisés dans des. classes de ce type,
alors que c’est le cas de 36 % des éleves de milieu rural d’habitat
dispersé. En tenant compte de la présence éventuelle des éleves de
CP1, la taille moyenne des classes dans lesquelles sont scolarisés. les
éleves de CP2 devient 74,5, la différence de taille de classe selon les
deux acceptions étant surtout sensible pour les éRves ruraux. En
i ;exammant la dzstnbutxon de P’ensemble des éldves de 1’échantillon
selon la taille de la classe dans laquelle ils sont scolansés, on observe
que 16,7 % des enfants sont scolarisés dans des classes de moins de
50 éleves alors que 16,9 % sont scolansés dans des classes dont
Peffectif est supéneur 2 100 éleves.
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Le taux de redoublement dans la classe de CP2 a une valeur
moyenne de 37% dans I’ensemble de la population étudiée. Ce chiffre
est proche de la moyenne nationale. Il varie relativement peu d’une
zone géographique 2 I’autre, alors qu’il existe globalement de larges
variations de cet indicateur d’une classe & ’autre au sein de I’échantil-
lon. En effet, la moyenne de 37 % est assortic d’un écart-type de »
16 %, I’intervalle global de variation ayant des bornes aussi €loignées
que 1 et 78 %. Cette grande variabilité de la proportion de redou-
blants selon la classe s’observe au sein de chacune des quatre zones
géographiques considérées.. ‘

Les classes se différencient aussi selon les caractéristiques socio-
culturelles du public d’éleves qu’elles accueillent. On peut caractériser
ce milieu d’une part 2 partir de la profession des peres des éleves et
- d’autre part 2 partir du niveau de connaissance de la langue francaise

‘par les parents, qui -constitue la langue d’enseignement des écoles,
mais pas la langue maternelle des éleves. .

* Le pourcentage d’éleves dans une classe dont le pere exerce un
emploi de cadre dans le secteur moderne (public ou privé) varie de 0
230 %. La moyenne dans ’ensemble de ’échantillon ressort 2 8,5 % .
avec des différences assez nettes selon le milieu géographique,

‘renvoyant ainsi aux caractéristiques de la répartition spatiale des
emplois sur le territoire national. k

* La connaissance de la langue francaise chez les parents
d’éleves est aussi tres inégale d’une classe 2 I’autre. Deux indicateurs
ont &€ choisis 2 la suite d’une analyse détaillée de la distribution,
chez le pere et la mere, de la compréhension et de la maitrise de la
lecture et de I’écriture de la langue francaise. Nous avons considéré -
trois situations : Celle dans laquelle ni le pere ni la mére ne parlent,
ne lisent ou n’écrivent le francais, celle dans laquelle les deux parents
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savent le parler, le lire et I’écrire, et une troisieme situation regrou-
pant les différents cas intermédiaires. Globalement, 9,9 % des enfants
de I'échantillon ont des parents ayant une bonne connaissance du
francais. Par contre, 56,5 % des éleves ont des parents n’ayant
aucune connaissance de la langue francaise, alors que 33,6 % des
enfants ont des parents appértenént au groupe intermédiaire.

Dans les zones urbaines, 1a proportion des éleves dont les parents
n’ont aucune connaissance du francais est de I’ordre de 40 -% alors
que dans les zonmes rurales, les trois-quarts ‘des éleves sont, en
moyenne, dans cette situation. Des différences existent aussi 2
I’intérieur des zones géographiques, le pourcentage de ces éleves
variant de 21 % 2 74 % en milieu urbain, de 26 2 93 % en milieu
suburbain, de 50 2 100 % en milieu rural regroupé ou dispeyrsé_.k La
proportion des éleves dont les deux parents ont une bonne connais-
sance globale du frangais varie de facon quelque peu symétrique.
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Tableau 1.2 : Caractéristigﬁgg principales des classes de CP2 de
’échantillon

urbain |suburbain| rural rural ensemble

regroupé| dispersé
nb classes de CP2 v 22 8 23 1 64
nb éléves enquéte 1428 508 - 1059 350 3345
&lsves CP2/classe | 76,5, 85,5 | . 57,0 42,5 68,2
% cours multiples o] 8,5 23,8 36,0 12,6
nb éléves/classe 76,5 , | 92,3 ' 68,0 59,9 74,5
% redoublants 39,9 40,1 32,4 . 34,4 37,0
senfants de cadres 12,2 6,3 6,2 3,7 8,5
$parents LPE fran. 45,1 39,6 73,8 75,0 | 56,5
$parents LPE fran. 14,0 13,2 5,0 3,5 . 9,9
% salles en "dur” 68,3 64,4 80,7 61,4 70,9
% salles en banco 8,8 10,0 15,6 22,0 12,5
% salles apatam 23,0 25,6 3,7 16,8 16,5
surface salle m?2 56 47 54 50 53
densité &léves/m? 1,5 2,1 1,2 1,3 1,5
‘|%éléves/table~banc 68 93 60 70 70
smaitre/table~chai 42 76 39 39 - 46
craies utilisées 2,2 2,7 2,4 2,4 2,4
craies fournies 1,7 1,4 ‘2,0 1,8 1,8
% livres "privés” 36,1 43,4 T 20,2 10,0 29,5
% livres "prétés" 4,1 1,2 10,5 15,1 6,8
$éléves avec livre 40,2 44,6 30,7 25,1 36,3

Les constructions scolaires, tant en ce qui concerne-la nature des
matériaux que I’espace qu’elles offrent en moyenne 3 chaque éleve,

" manifestent aussi la multiplicité des conditions concrétes d’enseigne-
ment dans les différents lieux. Pour ce qui est de la surface des
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classes, elle ressort en moyenne 2 53 m? dans I’ensemble de 1’échan-
tillon avec des variations modérées de la surface moyenne des classes
selon la zone géographique considérée. On constatera toutefois avec
étonnement que la surface moyenne des classes est la plus petite dans
la zone suburbaine ot les effectifs moyens d’éleves par classe sont les
plus élevés. Cela dit, on observe aussi des différences de la surface
des classes individuelles autour de la moyenne globale, puisqu’elle
~ varie en fait de 32 4 64 m? (il existe aussi un nombre limité de cas
“dans lesquels la surface de la salle de classe a été portée 2 128 m? par
utilisation "regroupée" de deux salles de classe de 64 m?). ‘

En soi, la surface de la salle de classe n’est sans doute pas d’une
importance capitale pour caractériser les conditions d’enseignement.
La "densité" des éléves dans la classe (rapport du nombre des éleves
et de la surface) apparait étre a cet égard un indicateur potentiellement
plus pertinent, tant pour comparer les conditions physiques d’ensei-
gnement entre pays, qu’entre lieux d’enseignement 2 ’intérieur d’un
systéme éducatif donné. Globalement, la densité moyenne (1,5 éléves
par m?) apparait élevée, mais plus que le chiffre moyen, ce sont les
variations autour de cette moyenne qui sont intéressantes. De fagon
globale sur I’ensemble de 1’échantillon, la densité varie de 0,49 22,90
éleves par m2. Ce dernier chiffre est spécialement élevé. Lorsqu’on
examine la densité moyenne des classes selon le milien géographique
ol est implantée I’école, les différences apparaissent substantielles
avec un chiffre de 2,1 dans les classes de CP2 des zones suburbaines
contre environ 1,2 dans les zones rurales.

L’équipement mobilier de 1a salle de classe participe aussi 2 la
définition du contexte matériel de I’enseignement. Que les éleves
soient installés dans des conditions correctes de travail est générale-
ment considéfé comme souhaitable. La situation jugée "standard" est
celle dans laquelle les éleves sont assis sur des table-bancs avec
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2 éleves par table-banc pour le modele le plus classique. Il apparait

que seulement 70 % des éleves de I’échantillon peuvent travailler dans

ces conditions, avec de tres larges variations d’une classe & 'autre.

Ainsi, dans la classe la moins dotée, la part des éleves correctement

installés ne dépasse pas 2 %, alors qu’il y a des classes ol tous les

éleves sont correctement installés. La variance inter-classes des
conditions d’installation des éle¢ves est tres forte au sein des différentes

zones géographiques considérées qui ne se distinguent pas fortement

les unes.des autres, si ce n’est la zone suburbaine qui est caractérisée

par un taux proche de I’unité. e

‘L’enquéte montre -que la consommation trimestrielle de craies par

le maitre est de 'ordre de 2,4 boites, alors que I’ Administration n’a
fournt que 1,8 boites pour la.période correspondante. Un dernier point
concerne la disponibilité en livres de lecture. Ce point est vraisem-
blablement important, tant il probable que I’absence de livre de lecture
est un handicap a I’apprentissage fonctionnel de la lecture. La présen-
ce de livres de lecture dans la classe peut venir de deux sources
complémentaires : 1) la possession privée de livres par des éldves et
" 2) la possession de livres de lecture par le maitre qui peut alors les
préter aux éledves. On observe globalement, indépendamment de
Porigine de propriété, que le nombre de livres de lecture ne repré-
sente en moyenne que 36,3-% du nombre des él2ves. Sur I’ensemble
de P’échantillon, les livres de lecture dont peut disposer le maitre pour
préter aux enfants ne repfésentent qu’un volume- limité, 1’essentiel des .
manuels disponibles étant d’origine privée.

- :Si on s’attache maintenant 2 la distribution inter-classes de la
proportion des éléves qui peuvent disposer d’un livre de lecture, on
observe de larges différences d*un contexte d’énseignement a I’autre.
Ainsi y a-t-il, 2 Pe’xtréme, des classes ot aucun-des éleves ne posséde
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personnellement de livre de lecture, alors que le maitre ne dispose lui-
méme que de deux manuels pour préter a I’ensemble des éldves de sa
classe. A I’autre extrémité du spectre, on trouve des classes ot 85 %
des éleves posstdent de fagon personnelle un livre de lecture.

Si on examine les valeurs moyennes dans les différentes zones
géographique"s,\ il apparait que les enfants des zones urbaines ont
- sensiblement plus souvent que leurs homologues des campagnes, des
livres qui leur appartiennent en propre. Par contre, et bien qu’il soit
possible que la politique n’ait pas ét€ menée avec autant d’intensité
qu’il aurait été souhaitable, on observe que dans les milieux ruraux o
les éléves n’ont pas personnellement de livres, les maitres ont, en
moyenne, une plus grande disponibilité' de manuels 3 préter aux
éleves. Cette disponibilité accrue n’est cependant ni systémathue ni
globalement suffisante.

III. " Les variétés dans les caractéristiques des maitres. ‘

Les différents maitres de I’échantillon n’ont pas le méme niveau

d’études initiales. La variabilité est extrémement large. A une
extrémité du spectre, on trouve 17,8 % des maitres dont le niveau
d’études n’est pas supérieur au Certificat d’Etudes Primaires, alors
qu’a Pautre, on trouve 15,8 % des maitres dont le niveau d’études est
égal ou supérieur au baccalauréat. Entre ces deux extrémes, on trouve
39,9 % des maitres ayant arrété leurs études en cours de pfemier
cycle secondaire sans avoir obtenu le BEPC, alors que 15,6 % ont
obtenu ce diplome ; enfin, 10,9% ont mis un terme a leurs études en
cours de second cycle secondaire sans avoir obtenu le baccalauréat.
Si on mesure le niveau d’études des enseignants en nombre d’années
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d’études validées, on obtient une moyenne de 9,3 années, ce qui
correspond 2 une formation moyenne un peu inférieure 2 la fin du
premier cycle secondaire. '

Cette forte variabilité dans le niveau d’études des enseignants se
retrouve au sein de chacun des quatre groupes géographiques
considérés. On observe d’ailleurs qu’il n’y a pas de différences
systématiques trés fortes dans le niveau éducatif des maitres selon leur .
lien d’exercice. Globalement ce serait la zone urbaine qui aurait le
niveau moyen des enseignants le plué faible (15 % des enseignants ont
un niveau d’études supérieur au BEPC contre 38,6 % dans la zone
* suburbaine, 34,5 % dans la zone rurale d’habitat regroupé et 32,8 %

-dans la zone rurale diSpersée). Ces différences restent relativement
~ modérées au regard de la forte vvariabilité du niveau d’études des
enseignants au sein de la population des maitres de 1’ensemble de:
P’échantillon. )

Certains enseignants ont regu une partie de leur formation initiale
en école normale. La proportion globale des enseignants qui sont dans -
* cecasest relativemént réduite (13,3 %). En examinant Ac_Ominent varie
 cette proportion dans les différentes zones géographiques, on observe

qu’aucun des maitres de I’échantilion qui enseignent en zone rurale.
d’habitat dispersé n’est passé par ’école normale. Mis A part cette
particularité, qui peut tenir a une spécificité al€atoire de 1’échantillon,
on ne peut pas dire qu’il y ait globalement une opposition entre villes
et campagne. Outre leur formation initiale, certains maitres (38,0%)
ont aussi bénéficié de stages de formation permanente, également dans
1Ie cadre des écoles normales. La proportion de bénéficiaires de ce
type de stages varie peu avec la zone géographique. Elle est globale-
‘ment un peu plus faible pour les maitres exercant en zone rurale et
notamment en zone d’habitat dispérsé. l
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Tableau 1.3 : actéristi ‘ rincipales

I’échantillon
urbain |suburbain|! rural rural engemble
regroupé| dispersé ’

Age 35,2 38,0 34,1 32,4 35,0 )

% d'hommes 41,7 19,7 '79,2 84,6 | 54,7
% éttides = CEPE 10,9 0 34,4 22,3 17,8
% &tudes sec. 1°C 55,3 " 61,4 16,1 17,1+ | 39,9
% BEPC " 18,8 ) 14,9 27,7 15,6
% études sec. 2°C 3,9 o 19,8 | 28,0 . 10,9
|¢ terminale et + | 11,1 38,6 | 14,7 4,8 15,8
% maitres écol.nor 8,7 25,6 17,0 0 : 13,0
% maitres Form.Per 40,0 49,4 37,0 | 17,1 . 38,1
% lang = lang.enf. 57,4 77,6 63,6 © 47,7 61,4
%lang dif/parle 22,0 4] 14,9 6,9 14,8
%$lang dif/parlepas| 20,7 22,4 14,9 45,4 23,8
salaire mensuel 37,9 © 37,7 42,86 31,0 | - 38,7
$Acti.périscolaire 41,5 19,7 25,5 32,9 32,2
% autonomie &ldves| . 26,1 22,8 25,9 27,4 25,7

La distribution de I’age des gﬁgigg'ants est relativement concen-
trée. 61,4 % des éleves recoivent leur enseignement d’un maitre ayant
entre 30 et 40 ans. 20,2 % des €leves ont un maitre de moins de
trente ans et 18,4% un maitre de plus de 40 ans. Cette distribution
s’applique 'peu ou ‘prmi dans chacun des groupes géographiques
considérés ici. Pour ce qui concerne la variable "sexe", la distribution
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globale fait apparaitre une situation approximativement équilibrée avec
54,7 % d’hommes et 45,3 % de femmes. Cependant, on observe de
substantielles différences entre la ville et la campagne puisque
seulement 35,9 % des éleves des villes ont un maitre (et 64,1 % une
maitresse), alors que 80,5 % des éRkves des campagnes regoivent leur
enseignement d’un maitre et seulement 19,5 % d’une maitresse.

Le fait que I’enseighant parle la langue du lieu o il exerce
constitue éventuellement un atout pour faciliter la compréhension par

les éleves de concepts qu’ils pourraient avoir des difficultés 2 saisir en
francais; cette caractéristique pourrait, a I'opposé, constituer un
handicap 2 I’apprentissage du francais si le maitre recourait fréquem-
ment 2 la langue nationale dans d’autres matidres que le frangais. Au
niveau de I’ensemble de I’échantillon, 76,2% des éleves de CP2 ont
un maitre qui parle la méme langue qu’eux (61,4% ont un maitre de
méme langue maternelle alors que 14,8% des éleves ont un maitre qui
parle leur langue, bien qu’il ne s’agisse pas de sa langue maternelle).
A l’opposé, 23,8% des éleves regoivent leur enseignement d’un maitre
qui ne parle pas leur langue. Cette dernidre situation est particulidre-
ment répandue dans les zones rurales d’habitat dispersé ol elle -
concerne pratiquement un éiéve sur deux.

Enfin, I’enquéte mesure une dimension de la pratique pédagogi-
que des maitres 3 travers leur opinion sur le point de savoir si 1’école
doit laisser une réelle autonomie et initiative aux €leves, ou si elle doit
d’abord s’appuyer sur des activités de contrdle et d’encadrement.
25,7 % des éleves ont un maitre qui déclare privilégier une attitude
d’iniﬁative et d’autonomie, alors que 74,3% des éleves ont un maitre
'qui se déclare pour une pédagogie plus contraignante. Cette répartition
ne semble pas liée au licu géographique d’exercice. On notera que
32,2% des éleves sont encadrés par un maitre qui déclare exercer une
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activité ~ extra-scolaire régulidre ‘(encadrement sportif, culturel,
mouvements de jeunesse). - Co

IV. Les variétés dans les caractéristiques des éleves.

© Celles-ci peuvent étre abordées sous I’angle de la scolarité
: antérieure des éldves d’une part, de leurs caractéristiques personnelles
de I'autre. Examinons en premier lieu la scolarité antérieure des
éleves. '

Iv.1 Scolarité antérieure des éleves.

- En moyenne, les éleves de CP2 de I’échantillon sont 4gés de 9,4
années. Cependant cette moyenne est assortie d’une tres large disper-
sion. Ainsi trouve-t-on 22,1 % des él2ves 4gés de 11 ans ou plus en
CP2 dans I’ensemble de I’échantillon. L’4ge moyen varie globalement
assez peu avec la zone géographique puisque la mo,yenhe, la plus
élevée est de 9,8 années dans le milieu rural dispersé contre 9,'3 pour
1a plus basse qui correspond a I’habitat urbain. Lorsqu’on examine la
dispersion de l’ﬁgey a Pintérieur des différentes zones géographiques,
il apparait que l’hétérqgénéité est plus forte dans les zones rurales que

‘dans les zones urbaines. ‘Par exemple, la prop'brtiori d’éleves de
11 ans et plus est de 34,6 % dans le milieu rural d’habitat dispersé
contre seulement 17,9 % dans le milieu urbain.
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Tableau 1.4 : Caractéristiques principales de la_scolarité antérieure
des élRves des classes de CP2 de 1’échantilion.

urbain [suburbain rural rural ensemble
regroupé| dispersé

nb classes de CP2 22 8 23 . 11 64
nb éléves enguéte 1428 508 1059 350 3345
age en CP2 9,3 9,7 9,5 9,8 9,4
age entrée prim. 7,3 7,2 7,8 7,9 7,5
% éléves jard.enf.|11 / 15 | 4 / 9 3/4 |0,3/0,416,4709,4
% redoublants CP1 41,4 45,5 34,0 38,3 39,3
% redoublants CP2 43,5 36,0 29,‘6 38,0 37,4
% un an prim. 26,4 21,8 39,2 35,3 30,9
% deux ans prim. 43,5 35,0 38,4 38,5 40,3
% > deux ans prim.| 30,1 43,2 . 22,4 26,2 - 28,8

L’age observé en CP2 résulte de la combinaison de I’dge a

Ientrée dans le primaire d’une part et de la durée de la scolarité

primaire jusqu’a cette classe de 1’autre.

Pour ce qui est de 1’dge d’entrée en primaire, I’4ge moyen dans
I’ensemble de 1’échantillon est de 7,5 années. Il est plus élevé dans les

zones rurales (7,8 et 7,9 ans) que dans les zones urbaines (7,3 et 7,2
ans). La proportion d’éleves ayant accédé au CP1 2 6 ans est de

30,1 % en ville et 24,1 % a la campagne, tandis que la proportion
d’€Rkves ayant accédé a ce méme niveau a 1’age de 9 ans ou plus est
respectivement de 15,8 % et de 29,9% dans les deux zones.
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Au deld de P’dge d’entrée en primaire, la_durée des études
primaires fait aussi de sensibles différences d’un éléve a I’autre. Cette
durée est en moyenne de 1,9 année. Ceci indique que les éleves de
CP2 ont globalement consommé prés de deux années pour en valider
une. Cette statistique masque des écarts entre zones géographiques,
avec des résultats plutét meilleurs pour les zones rurales. Cela se
- vérifie de plusieurs manidres avec les données du tableau 1.4,  partir
du pourcentage de redoublants en CP1, du pourcentage d’éléves ayant
plus de deux années de scolarité primaire avant I’observation en CP2,
ou encore en faisant la différence entre I’dge 2 I’enquéte et 1’dge
d’entrée en primaire. ‘

wv.2 Caractéristiques personnelles des éleves.

Alors qu’il y a globalement une proportion semblable de filles et
de garcons dans la population scolarisable des différentes zones
géographiques, les garcons représentent 58,8 % des éleves de CP2.

Le déséquilibre est plus accentué dans les zones rurales et en
particulier dans les zones d’habitat dispersé oli on compte pres de
deux garcons pour une fille parmi les jeunes scolarisés en CP2.

Le tablean 1.5 fait apparaitre les particularités des zones rurales
sur les conditions de scolarisation des éléves. Ainsi observe-t-on que
les éleves parcourent une distance relativement faible pour se rendre
2 I’école, puisque seulement 17,3 % d’entre eux habitent & plus d’un
kilometre de 1’école (cela peut venir autant de la proximité effective
des écoles et des populations que du fait que la scolarisation n’est plus
assurée lorsque la distance devient trop grande). De fagon presque
tr1v1a1e, les enfants qui sont les plus nombreux 2 parcourir plus d’un
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Kilomdtrdtpour séirendre 2 1'école: sont. ceux qui’ habitent en zone
ruraldiet nommmentaexf situation d’habitat dispersé. Dans ce dernier
cas, 18,6 % des éleves habitent 2 plus de 2,5 kilometres de I’école.

L’¢loignement de I’école, en conjonction avec d’autres facteurs,
est sans doute de nature & expliquer que les éléves des zones rurales ‘
dispersées soient sensiblement plus nombreux que les autres 2 arriver
souvent en retard 3 ’école (33,7 % contre 15 ,7 % pour ’ensemble de
I’échantillon). Une autre cause de ces retards peut étre liée a Ia
participation des éléves & des activités de "production familiale"
(activités domestiques, aides aux-cultures et 2 la garde d’animaux,..).

- En effet, alors que seulement 7,1 % des éléves déclarent participer de
facon importante a ce type d’activités au niveau de 1’ensemble de
P’échantillon, ils sont 18,6 % 2 étre dans ce cas dans les zones rurales
d’habitat dispersé. Pour compléter la description des conditions
particulieres de I’habitat rural dispersé, on pourra noter que les
enfants qui y vivent apparaissent plus souvent sujet 2 des maladies qui
les tiennent éloignés de 1’école. Enfin, mais cela vaut pour les éléves
des zones rurales en général, la fréquence des enfants élevés par un

tuteur plutdt que par leurs parents apparait plus importante que pour
les enfants habltant dans les villes.

Les différences dans la situation personnelle des éléves ne se
limitent pas A des facteurs: de I’environnement de I’école®. Elles
concernent aussi les conditions matérielles et I’équipement de I’enfant
en tant qu’écolier. Le port de "uniforme est globalement développé
dans le systme éducatif togolais (69,3 % des €leves de CP2 portent
I umforme), mais la propomon des éRves qui le portent est surtout

3, Nous ne mentionnons pas ici les différenqes dans la profession des parents
et la connaissance de la langue francaise que nous avons déja analysées dans les
sections précédentes.
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importante dans les villes (de 8 & 9 éRves sur 10) pour étre sensible-
ment plus faible dans les zones rurales et notamment dans les zones

. rurales d’habitat . dispersé ol seulement un éRve sur trois porte

Puniforme.

Tableau 1.5 : Qggg,ctégstxgues perso:mglles des éleves de CP2 de

P’échantillon

urbain |suburbain rural rural ensemble
regroupé| dispersé

% gargons 55,3 57,1 62,5 64,0" ' 58,8
% souvent malade 8,5 12,2 10,7 16,3 10,6
% souvent retard 13,0 15,8 0 13,4 33,7 . 15,7
% trajet > 1 km 14,4 6,9 21,7 31,1 17,3
% part.beauc.trav.| 5,9 8,7 | -4,3 18,6 7,1
% part.moyen.trav. 38,0 41,9 41,4 52,9 41,2 |
% avec un tuteur 11,0 9,5 20,5 1:7,7 14,5
% pére sect. mod. 46,4 39,4 14,7 14,6 |- 32,0
% uniforme 84,4 81,3 55,3 . 32,9 69,3
% livre lecture 42,4 | 47,6 26,0 | 20,3 35,7
% livre calcul L 7.2 - 9,1 4,1 1,1 5,9
% cartable 81,9 86,8 61,6 59,1 73,8
% cahier v 83,2 96,5 | 85,5 78,9 85,5

Quant au matériel utilisé plus directement 'par les €leves dans
leurs activités scdlaités, on n’observe pas de différences notables pour
ce qui concerne les crayons, le "Bic", ou I’ardoise, qui sont possédés
par la quasi totalité¢ des €leves. Il existe par contre davantage de -
variations -entre éleves quant 2 la possession des cahiers, du cartable
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et plus encore des livres scolaires. Sur ’ensemble de 1’échantillon,
environ 15 % des éleves n’ont pas de cahier, et ce pourcentage est
légerement plus élevé en milieu rural dispersé. De méme, la posses-
sion d’un cartable est relativement fréquente, mais 40 % des enfants
n’en ont pas en milieu rural, alors queA ce n'est le cas quede 15 %
environ des éleves qui habitent dans une ville. '

Les différences sont plus accentuées pour les livres. La posses-

sion par les €leves d’un livre de lecture est sensiblement plus
fréquente que celle d’un livre de calcul, bien que la proportion des
éléves dans ce cas reste relativement faible. Environ un éleve sur trois
a un livre de lecture; un éleve sur 20 a un livre de calcul. On observe
de larges différences selon la zone géographique : pres d’un éRve sur
deux a un livre de lecture en ville, un éleve sur quatfe est dans cette
situation 2 la campagne. - '

v3 Les différences dans les acquis initiaux des éleves

Aussi importantes que puissent étre les différences entre éleves
dans les conditions matérielles et culturelles de I’enseignement et de
son environnement, celles-ci vont se conjuguer avec les différencia-
‘tions initiales dans les caractéristiques des acquis cognitifs et instru-
mentaux des éléves d’une part, avec les caractéristiques de leuﬁ
personnalité de I’autre. Le fonctionnement de 1’école au cours de
I’année scolziire de CP2 étudiée ici va agir comme un transformateur -
(plus ou moins efficace) des acquis des él2ves en début d’année pour
produire les acquis des €leves en fin d’année. Cette progression des
€leves en cours d’année. scolaire va & 1’évidence s’appuyer sur les
acquis -initiaux. Or ceux-ci ne sont pas semblables pour tous les
éleves. ) ‘
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La question de savoir quelles sont les origines de ces différences
est sans doute intéressante dans une perspective globale de connaissan-
ce des mécanismes temporels du développement personnel des enfants.
Elle n’est pas abordée en tant que telle dans cette recherche pour
laquelle les caractéristi initial s enfants sont considérées
comme exogénes. L’intérét central est celui de I’analyse de la trans- ‘
formation entre la situation de début d’année et celle de fin de I’année
scolaire étudiée. Cela dit, -autant il est important de souligner qu’on
ne s'intéresse pas 2 l’explicitatioﬁ des processus (différenciations
d’origine génétique; éxpériences différenciées des enf#nts au cours de
la petite enfance...), autant il est important de posséder une mesure
adéquate de ces différenciations. initiales. Cette mesure est en fait
eséentiglle pour pouvoir comprendre comment s’operent les transfor-
mations qui nous intéressent ici centralement, et comment s’articulent
temporellexﬁent les effets des variables qui exercent des effets
"permanents” ou durables sur le développement des connaissances des
enfants®.

Les épreuves de connaissances administrées en début de CP2
(comme celles administrées en fin de cette méme année.d’ailleurs) ne
prétendent pas donner une mesure absolue de connaissances des
enfants par référence & une norme pré-établie. Leur objectif est plut6t
de pioposer une mesure relative prenant la forme d’un classement sur
une échelle standardisée, ‘sachant que les items constitutifs de ces
épreuves ont été établis sur la base des contenus de programme des
classes de CP1 et de CP2. De fagon conventionnelle, la moyenne‘a été
fixée 2 100, et I’écart-type 'de la distribution interpersonnelle a 15.

4. Par exemple, le milieu socio-culturel des enfants peut exercer des effets
généraux sur le développement ‘des enfants, si bien qu’il est de premitre
importance de pouvoir séparer les différenciations qui se sont générées antérieure-
ment & ’année de CP2 et celles qui se constituent précisément au cours de cette
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Les résultats des éleves aux épreuves initiales seront analysés de fag:on
détaillée au cours du chapitre suivant.

IV4 Interdépendance,s entre les vanables décnvant la variété -
des situations d’enselgnemeng '

Dans les sections pfécédeﬁtes, on s’est intéressé a décrire des
aspects 1mportants de la variété des condmons d’enseignement dans
le systeme éducatif togolais. Pour ce faire on a souvent utilisé comme
clef d’entrée les différenciations selon le milien géographique en
notart toutefois qu’il existait, au dela de ce critere, des -situations
souvent' trés contrastées et sans lien direct avec P’opposition des
- différentes zones géographiques. Il existe des liaisons statistiques entre
les différentes variables descriptives des conditions d’enseignement,
mais celles-ci se révelent en général relativement modérées.’

* Upe partie de ces relations transite par Ia liaison d’un certain
nombre de ces variables avec le milieu géographique. Par exemple,
les enfants de milieu rural sont scolarisés dans des classes & effectif
moins nombreux, mais avec une disponibilité moindre en matériels
pédagogiques et livres scolaires, si bien qu’il existe une certaine
liaison statistique entre taille de Ia classe et disponibilité en manuels.

-* Une autre partie de ces relations tient 2 des structures spécifi-
ques de la société togolaise ou a I’organisation du systeme éducatif.
Par exemple, les cadres proposent 3 leurs enfants 2 la fois un milieu
dans Jequel le frangais est connu ou parlé, et des ressources financie-
res plus €levées. Dans un autre domaine, on peut s’interroger sur les
liens existant entre la variété observée dans le niveau d’études des
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enseignants et celle qui-caractérise I’acces a-des stages de formation
permanente.

Il n’y a pas de sens a priori 2 présenter ici systématiquement
I’ensemble des interactions entre variables que I’on étudiera ensuite
dans le cadre, plus adapté, de I’analyse multivariée des déterminants
des acquisitions des éleves. Certaines d’entre elles sont toutefois
particulierement intéressantes et aident 3 la représentation des
situations concrétes d’enseignement et du fonctionnement de 1’école
togolaise.- On se limitera ici 4 la présentation de ces dernidres.

- Tableau 1.6 : Caractéristiques _des maiires selon leur niveau de
formation initiale. )

niveau age 7 % formés % stages % pédagogie
études (années) école norm. |&cole norm. autonomie
CEPE 37,2 8,0 51,3 61,0
Sec.ler cycle 36,4 : 0,0 57,5 1 18,0
BEPC 36,1 20,7 7,8 28,9
Sec.2nd cycle 30,3 34,5 21,7 4,6
BAC et plus 31,2 29,0 15,7 13,8
Ensemble 35,0 13,0 38,1 . 25,7

“Les caractér‘istig ues des maitres (age, type de formation, attitude
pédagogique) ne sont pas indépendantes staﬁstiquémént de leur niveau
de formation initiale dont on a pu précédemment noter la grande
variété (tableau 1.3). Les données du tableau ci-dessous font claire-
ment apparaitre que les mé.ftrés les moins formés sont parmi les plus ‘
4gés (37,2 ans en moyenne pour les titulaires du CEPE contre 30,6
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ans pour les sortants du second cycle de 1’enseignement secondaire).
Un-tel résultat, au dela de la seule liaison entre. les deux variables,
implique que dans la comparaison de I’effet de la formation du maitre
sur les acquisitions des €leves, on contrdle I’effet de I’expérience
professionnelle qui, dans la mesure ol elle constitue un substitut
(complément) a la formation initiale, pourrait biaiser ’estimation de
I’effet net de la formation initiale du maitre sur les acquisitions des
éleves. ‘

Le type de formation est lui méme li€ au niveau de formation
initiale; ainsi, on observe que le passage en école normale est le fait
des titulaires d’une formation au moins égale au BEPC, alors que les
stages de formation permanente, qui prennent principalement la forme
de stages-de recyclage, concernent de facon plus intense les ensei-
gnants qui ont le niveau d’études le plus faible. L’attitude pédagogique
vis & vis de I’autonomie laissée aux éleves est beaucoup plus disper-
sée, méme si 1’on pouvait penser a priori que I’affirmation de cette
autonomie serait davantage le fait des enseignants les plus jeunes et les
mijeux formés. En explorant de manitre plus systématique les
caractéristiques associées 2 cette attitude pédagogique, on n’observe
aucune relation d’intensité significative. Les hommes ne se différen-
cient pas des femmes, 1’ancienneté professionnelle a peu d’influence
et, ce qui est peut étre plus surprenant, les enseignants en charge -
d’une classe nombreuse n’ont pas en moyenne une opinion différente
de celle de leurs colldgues en charge de classes a effectifs plus
réduits.

La formation: du maitre a des conséquences éventuelles sur sa
capacité a enseigner et a faire progresser les élgves; elle a aussi des
incidences sur son salaire et donc sur le cott de la formation. Pour les
mesurer, nous avons estimé une fonction de gains dans laquelle on
met en relation le salaire du maitre avec les différentes caractéristiques
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Suscepn'bles‘. d’en: déterminer le niveau. On peut observer que
globalement le salaire croit avec le niveau d’études jusqu’au BEPC
mais qu’il reste de substantielles variations dont une partie s’explique
par I'ancienneté, par le passage par ’école normale et par la posses-.
sion d’un dipléme professionnel. S

Le niveau d’études ne se confond pas avec la qualification
administrative liée elle-méme 2 une formation spécifique en école
normale. Alors que le salaire moyen mensuel estimé sur la base de

" cette fonction de gains s’établit a 36 600 Fcfa pour un maitre titulaire
du seul BEPC possédant 10 ans d’ancienneté, il s’éleve a 52 000 Fcfa
pour un maitre possédant le méme niveau d’études initial et une
ancienneté comparable mais ayant regu une formation en école
normale. La croissance des salaires avec I’ancienneté demeure limitée.

- Un maitre titulaire du CEPE qui ne per¢oit en moyenne qu’un salaire

mensuel de 25 000 Fcfa aprés dix ans d’ancienneté ne voit croitre sa
rémunération que jusqu’a 31 000 Fcfa apres 25 ans d’exercice.

Deux variables caractéristiques du milien familial, susceptibles
d’avoir une importance dans 1’explication des différenciations dans les
acquisitions des él2ves, 2 savoir la catégorie socio-professionnelle (qui

mesure 2 la fois le niveau d’éducation des parents et le niveau des. -

ressources de la famille) et le degré de connaissance du fréngais
(langue -d’enseignement), présentent aussi des liaisons qu’il est utile
d’expliciter. En outre le milieu familial exerce une influence  la fois
sur la scolarité antérieure de I’éleve (et notamment sur la probabilité
que I’éleve ait été scolaris€ en jardin d’enfant) et sur le matériel
scolaire disponible (possession d’un livre de lecture).
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Tablean L7 : Maitrise du francais par les parents selon la catégorie
’ _socio-professionnelle du pere.

pratigue du ruraux |ouvriers jemployés cadres non
frangais . ‘ déterminé

aucune 1511 133 48 9 187
connaissance | (74,8) (30,2} {13,9) { 3,2) (73,0)

_parle sans 434 266 209 167 50
lire ni écrirej| (21,5) (60,5) (60,6) (58,6) (19,5)

parle, lit et 74 41 88 109 - 19
écrit ( 3,7) { 9,3) (25,5) (38,2) ( 7,5)

Ensemble 2018 440 345 285 256
(100,0) | (100,0) (100,0) (100,0) (100,0)

Sans que ceci constitue une surpnse la connaissance du frangais
(et I'importance de cette connaissance) sépare les différentes catégo—
-ries socio-professionnelles. Elle est trés peu fréquente parmi les
“ruraux qui pour 75,0% d’entre eux ne parlent ni ne lisent la langue
dans laquelle leurs enfants recoivent leur enseignement. Elle est plus
répandué chez les employés et les cadres, sans étre cependant systé- '
matique dans ces deux catégories puisque seulement 25,5% des
employés et 38,2% des cadres ont une compldte maitrise du frangais
(alors qu’au total, respectivement 86,1 % et 96,8% d’entre eux ont une
certaine connaissance de cette langue).

Les données du tableau 1.8 représentent la probabilité qu’un éléve -
possede privativement un livre de lecture selon la maitrise du frangais
de ses parents et le milieu géographique de résidence. Ces données
ont ét€ estimées sur la base d’un modele d’ajustement logistiquendans
lequel, outre les deux variables précédente_s, on contrdlait le sexe de
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I’éleve et la taille de la famille. Le sexe ne faisant pas de différence
significative, ces probabilités concernent un éléve issu d*une famille
de quatre enfants (toutes choses égales par ailleurs, la probabilité de
posséder un livre de lecture décroit sensiblement avec la taille de la
famille).

On constate que la possession privative d*un livre de lecture par
les €leves est positivement corrélée i la pratique de la langue frangéise
par les parents; et que cette liaison est sensiblement plus forte, de
" méme sens et complémentaire, 2 celle qui lie la possession d’un livre
de lecture au milieu géographique de résidence. Aux deux extrémes,
pour une famille de taille comparable (4 enfants) la probabilité de
posséder un livre passe de 16 % pour un €leve situé en zone rurale -
d’habitat dispersé et dont les parents n’ont aucune pratique du
francais, 3 63 % pour un éldve scolarisé en milieu urbain et dont les
parents ont une totale maitrise de cette langue.

" Le milieu de résidence fait des différences sensibles. Parmi les
familles n’ayant aucune connaissance du francais, la probabilité de
posséder un livre passe de 16 % en zone rurale 3 32° % en zone

-urbaine. Dans ces deux ‘mémes zones, la probabilité de posséder un
livre de lecture passe de 46 2 63 % parmi les familles qui ont une
- complete maitrise du francais. A ces différents niveéux, les familles
" qui ont une connaissance incompldte du frangais occupent, ‘dans lés
différentes zones, une position relativement intermédiaire 2 celles des
deux autres catégories de familles dlstmguées ici. '
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Tableau 1.8 : Probabilité que I'élev e un livre de lec
selon la maitrise du francais par les parents et le milieu
géographique.

milieu aucune parle lit,parle
géographique connaiss. |seulement écrit
urbain 32,0 47(0 63,0
suburbain 36,0 51,0 67,0
rural regroupé 22,0 34,0 50,0
rural dispersé&| 16,0 27,0 46,0

Pour apprécier I'impact de la taille de.la famille, on notera, par
exemple, qu’en zone d’habitat rural dispers€é, la probabilité de
posséder un livre de lecture pour un éléve dont les parents n’ont
* aucune connaissance du frangais, passe de 16 & 12,5% lorsque 1’on
considere une famille de 10 enfants ou plus, plut6ét qu’une famille de
4 enfants.

. ‘Tableau 1.9 : Probabilité d’avoir fréquenté un jardin d’enfant selon
’ ' la_catégorie socio-professionnelle du pere et le milien

géographique
milieu ruraux ouvriers |employés cadres
géographique
urbain 7,8 8,2 14,4 13,4
suburbain 2,8 2,5 4,7 " 4,3
rural regroupé| - -2,0 2,1 3,8 3,8
rural disperséj - 0,1 0,2 0,3 | 0,3 .
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Concernant -la probabilité que I’éleve ait fréquenté un jardin
d’enfant dans son jeune 4ge, nous avons adopté une analyse modélisée
de cette probabilité individuelle. On retrouve le résultat selon lequel
il n’y a qu’une proportion faible des enfants qui ont fréquenté un
jardin d’enfants. On observe aussi qu’il n’y a pas de différences selon
le sexe et qu’il existe des écarts‘trés limités selon la taille de la
famille. Par contre, le-milieu géographique et I’environnement familial
font des différences. Toutefois,'s’ii' est: vrai que-des différences
sociales existent, le milieu géographique apparait prépondérant, la
fréquentation du jardin d’enfant étant essentiellement un phénomene
urbain compte tenu de la distribution actuelle de 1’offre d’établisse-
ments de ce type.

‘ Si 1"0n cherche 2 résumer cet apercu des relations entre variables,
il apparait que les relatiqhs les plus intenses concernent le groupe
formé des variables mesurant P’origine Socio-professionnelle de
I’enfant, la connaissance du francais par ses parents, la taille de la
classe dans laquelle il est scolarisé, la possession d’un livre de lecture
et la fréquentation du jardin d’enfant. Une partie des liaisons
statistiques entre ces variables transitent par des liens communs avec
le milieu géographique. L’ensemble des autres variables considérées
‘dans ce travail ne sont caractérisées que par des inter-relations
d’intensité tres limitée.

Concernant enfin les variables pour lesquelles nous avons détecté
Pexistence de relations statistiques notables, il convient de souligner
que lés modeles mettant en évidence ces interdépendances indiquent
aussi que celles-ci sont en fait modérées, et qu’il existe toujours des
marges de variations importantes autour de ces relatio;is entre varia-
bles. Par exemple, le modele décrivant la probabilité d’avoir un livre
de lecture (dont les résultats sont donnés dans le tableau 1.8) n’expli-
que que 24,7 % de la variabilité de la probabilité d’avoir un livre dans
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P’ensemble de la population. Dans une autre perspective, s’il est vrai
que les enfants urbains dont les deux parents ont une bonne maitrise
du frangais ont une probabilité d’avoir un livre plus forte que celle des
ruraux non francophones, il est vrai aussi que prés de la moitié des
éleves du groupe favorisé€ n’en possede pas. Cela dit, d’une part en
raison de ces inter-relations, et d’autre part en raison de la multiplicité
des variables qui agissent simultanément sur les processus d’acquisi-
tions des éleéves, il conviendra de conduire les estimations a partir de
modeles multivariés.



CHAPITRE 2 :

LES EFFETS
DES CONDITIONS D’ENSEIGNEMENT
SUR LES ACQUISITIONS DES ELEVES.
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I. La représentation analytique du probleme.

- L’objectif de la recherche est de faire apparaitre clairement quel-
les sont les contributions respectives des différents facteurs caracté-
ristiques des individus, de P’organisation scolaire et d2 I’environne-
ment, qui peuvent affecter les acquisitions des éleves. Parmi ces
facteurs, on peut distinguer, dans le cadre de cette enquéte, des
facteurs qui ont fait I’objet de mesures empiriques, et des facteurs
inobservés de fagon directe mais dont on peut, en creux, apprécier les -
conséquences par les analyses économétriques. Il s’agit, en particulier,
de I’efficacité pédagogique personnelle du maitre au dela de ce qui est
da a sa formation ou a ses caractéristiques observables telles que son
expérience professionnelle. ‘ ’

I.1 Analyse des facteurs mesurables de 1’organisation scolaire

Nous avons observé dans le chapitre précédent I’importance des
variations des conditions concrétes d’enseignement d’un lieu & ’autre.
Il s’agit a présent de déterminer celles qui "font des différences" sur
ce que les éleves apprennent et quelle est I'intensité de ces différen-
ces. Il est possible en effet que certaines de ces variétés soient sans
effet sur les acquisitions. Cela ne signifie pas que la variable qui
désigne cette variété soit sans effet sur les acquisitions, car on a ici
une conception marginale dans laquelle on se demande si, par rapport
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a un niveau donné, un peu plus ou un peu moins dans la disponibilité
du facteur engendre des écarts dans le niveau d’acquisitions®.

‘Les relations auxquelles nous nous intéressons ne peuvent pas
étre étudiées indépendamment les unes des autres parce qu’elles
s’inscrivent dans le processus global de la production scolaire. Pour
ce faire, des modélisations multivariées doivent étre estimées. Elles
doivent néanmoins re’specter: le caractere . temporel du probéssus
cumulatif de 1’acquisition des connaissances. En effet, les acquis de
CP2 se construisent sur les acquis antérieurs. Il s’ensuit que 1’analyse
de la variabilité des connaissances en fin de cette année d’études doit
séparer ces différences entre €lves qui se sont constituées avant
I’année de CP2 (dans Ia peﬁte enfance, dans la scolarité antérieure) et
celles qui se sont constituées au cours de I’année de CP2. Ce sont
uniquement ces dernidres qu’il est légitime de relier aux conditions
d’enseignement observées & ce niveau. La prise en compte des acquis
des €leves en début de I’année de CP2 permet d’opérer cette sépara-
tion. La figure II.1, ci-aprés, fait apparaitre les relations éventuelles
qui structurent la génération des d1fférenc1at1ons des acquxsxtlons des
éleves.

Le graphique se lit de la gauche vers la droite en respectant la
chronologie des différents événements. A I’entrée dans la classe de
CP2, les éleves ont des niveaux d’acquisitions (EPO pour "Epreuve
- d’Octobre") différents. Ceux-ci résultent de différences entre éleves
dans leurs Caractéristiques Personnelles (CP), leurs Caractéristiques

5. Par exemple il est possible que la qualification du maitre soit importante
en général (il y aurait de grandes différences d’acquisitions suivant que le maitre
a lui mé&me fait une scolarité trés courte ou trés longue), et que concrétement les
écarts de qualification entre maitres fassent peu de différences, une connaissance
intuitive de cette relation ayant conduit les planificateurs & exclure les situations
extrémes. ‘
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i Socio—Démographiques (CSD) et leur Scolarité Antéricure (SA). Les
variables socio-démographiques ont fait 1’objet d’une mesure dans
I’enquéte et peuvent ainsi étre considérées comme connues. Il n’en va
pas de méme des deux autre groupes de caractéristiques. Les
caractéristiques personnelles de I’éleve (CP), telles que sa personnalité
et ses aptitudes intellectuelles, vraisemblablement importantes mais
difficilement mesurables, ne sont pas connues explicitement dans
Penquéte. ‘

Sagissant de la scolarité antérieure (SA), les données disponibles
ne concernent que le temps passé par I’éleve (au jardin d’enfant, en
CP1 et éventuellement en CP2), mais ne nous donnent pas d’indica-
tions sur la qualité de la formation regue. ‘

EPO = f (CP, CSD, SA)

Toutefois, ce manque n’est pas considéré généralement comme
rédhibitoire pour I’objectif que nous nous sommes fixés, dans Ia
mesure ol la variabilité de EPO traduit, entre autres éléments, les
différences d’aptitudes des éleves et la qualité de 1’enseignement
précédemment recu. D’ une maniere générale, la prise en compte de
EPO, qui est une mesure de performance scolaire, incorpore implici-
tement 2 1’analyse V'influence de variables inobservables qui ont un
effet permanent sur les mécanismes d’acquisitions 2 1’école®.

6. On pourrait a priori anticiper que ces différentes composantes ont des
effets spécifiques d’inégale intensité sur les acquisitions ultérieures et donc
que la procédure consistant i prendre en compte les acquis initiaux de fagon
globale est contestable. Derritre cette interrogation ilya en fait un probleme
purement empirique que ’on s’est efforcé de documenter (voir annexe 1 de
ce chapitre). Il s’avére, sur la base des données de ’enquéte, que les deux
composantes de EPO ont en fait une intensité comparable sur les acquisitions

: (suite...)
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Graphique II.1 Représentation du processus temporel d’acquisitions.
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Dans une seconde phase, et donc cette fois en cours de CP2, les
acquisitions des él&ves sont li€es aux conditions concretes d’enseigne-
ment, qui se scindent en conditions de scolarisation de I’éleve (CSE
ou ’on mesure son degré d’implication ‘dans la classe a travers
I’importance de sa parﬁcipation a des activités extra-scolaires, du
matériel pédagogique 2 sa disposition, sa santé, sa ponctualité,...) et
conditions d’enseignement (CE) regroupant 2 la fois les caracté-
ristiques de I’école, de la classe et du maitre.

Comme I’indiquent les fleches qui représentent les effets possi-
bles des différents groupes de variables, celles qui caractérisent la
situation de 1’éleve a l'entrée de la classe de CP2 (caractéristiques
socio-démographiques, scolarité antérieure, caractéristiques personnel-
les) peuvent, indépendamment de leur effet transitant par EPO,
exercer une influence sur les acquisitions dans la classe de CP2,
directement, ou par I’intermédiaire d’autres groupes de caractéristi-
ques. Par exemple, on peut ainsi s’attendre 2 ce que les caractéristi-
ques socio-démographiques des éléves aient une influence directe sur
les acquisitions en fin de CP2. Une part de’ cette influence peut
d’ailleurs se manifester par I’intermédiaire de la liaison entre ses
caractéristiques et les conditions de scolarisation de 1’éleve.

Au terme de I’année de CP2, on dispose, avec les résultats des
épreuves de juin et les décisions concernant le passage dans la classe
supérieure, de deux mesures des performances des éleves. La
' premitre, par construction, constitue une mesure externe des acquis
de I’é1eve en fin de CP2 (ou de ses progres si I’on contrdle son niveau '
d’acquisition 2 1’entrée) alors que la seconde résulte de la perception
par les enseignants de ses acquisitions. La mise en perspective de ces
deux mesures, comme ’eéxamen de I’influence des différents groupes
de variables sur chacune d’elles, sont particulierement précieux puis-
qu’ils nous renseignent sur le fonctionnement de 1’école en tant
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qu’instance de sélection des éleves. Sur la base de mesures des
acquisitions communes 4 de nombreuses classes, I’examen des
décisions de fin d’année permet de tester le degré de cohérence du
ystéme d’orientation des éleves, et d’apprémer les autres facteurs qui
sont éventuellement a l’oeuvre a ce niveau.

Pour respecter la chronologie du processus et apprécier 1’impact
des différents groupes de variables A chacun des stades considérés, on
procédera 2 D’estimation successive de plusieurs "familles” de
modgles. Dans un premier temps, on ﬁeut ainsi chercher 2 eXpliquer
la variabilité des acquisitions‘uniquement par les céractéristiques du
"public" par I’intermédiaire de modeles qui se limitent aux caractéris-
tiques_individuelles des éleves. A ’opposé, on peut dans un second
temps lier les acquisitions aux seules racé ristiques institutionnelles
(classes, conditions d’enseignement). On procédera enfin 2 I’estima--
tion de modeles mixtes réunissant les deux précédentes catégories de
caractéristiques et permettant d’apprécier la part de chacune d’elles
dans ’explication de la variance des acquisitions des éleves.

La prise en compte 2 chhqxié"rﬁodéle d’un nouveau groupe de
variables permet d’apprécier la contribution nette de chacun d’eux a
I’explication de la variabilité des résultats des él@ves aux épreuves de
fin d’années (EPJF pour le francais, EPJM pqur les mathématiques et
EPJITO poui‘ une mesure agrégeant les deux domaines ‘d?acqﬁisitions).
Par ailleurs, elle met clairement en lumidre les liaisons qu’entre-
‘tiennent entre eux ces gfoupes de Vdriablés et la hiérarchie de leurs
effets dans la chronologie du processus d’acquisitions des éleves. On
peut donner une premitre représentation ‘syxﬁbolique des rélations
structurant les mécanismes étudiés. Les principaux groupes de
variables ont été définis précédemment 2 I’exception de CL qui
désigne les différentes classes gnquétéés considérées une 2 une et de
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AG" qui réunit des variables individuelles agrégées telles que la
tonalité générale de I’origine socio-démographique des éléves dans la
classe (% d’enfants de cadres, d’agriculteurs,....).ou ’hétérogénéité
de leur niveau scolaire initial. '

' EPJTOV= f (EPO, CSD, SA, CSE) - modéle 'avec variables

individuellgs
EPJTO = f (CL) , - modéles avec variables

. institutionnelles
EPITO = f (CE, AG) :

EPJTO = f (EPO, CSD, SA, CSE, CL) - modgles "mixtes"
EPITO = f (EPO, CSD, SA, CSE, CE, AG)

_ “La comparaison des deux derniers modeles met en évidence un
effet spécifique "maitre" (la différence entre ce qui est di a la classe
et ce qui est d aux caractéristiques du maitre et aux caractéristiques
agrégées de la classe). L’analyse de cet effet-maitre demande a étre-
précisé davantage et justifie de ce fait des développements particuliers
que nous allons maintenant aborder. '

7. Le statut des variables agrégées (niveau moyen initial des éleves,
hétérogénéité de ce niveau, proportion d’enfants de milieu "modemne”..) est
intermédiaire entre celui des variables individuelles et celui des variables
institutionnelles dans la mesure o il s’agit de moyenne de variables individuelles
définies au niveau de la classe. : .
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1.2 L’analyse des effets spécifiques dfis aux maitres.

Indépendamment des caractéristiques directement observables des
enseignants (leur formation, leur expérience professionnelle,..), leur
influence sur les acquisitions va au dela de ce qui peut étre rattaché
a ces. caractéristiques. En effet, il est pdssible que des ‘maitres de
caractéristiques données, enseignant 2 une population d’éléves donnée
dans des conditions concrétes d’enseignement identiques, manifestent
une efficacité pédagogique différente sur les éldves qui léur sont
confiés. Il peut en étre ainsi du fait de qualités personnelles des
enseignants qui seraient adaptées 2 leur tiche, mais non directement
visibles dans une enquéte quantltatlve de ce type Des différences de
ce type entre enseignants peuvent tenir par exemple 2 leur motivation
et 2 I’énergie qu’il consacrent & ’exercice de leur métier, A leur
~ autorité, a leur charisme personnel vis a vis des éleves, ou encore aux
techniques pédagogiques pamcuhéres qu’ils peuvent mettre en oeuvre
dans leur enseignement.

Dans la littérature économique sur I’analyse des facteurs de la
production, cette cdmposante’ "inobservable" de la productivité indivi-
~ duelle est souvent nommée apres H. Liebenstein du terme ‘d’efficacité
X. On peut a cet égard imaginer ’existence de deux composantes de
ces effets "inobservables" de I’action pédagogique personnelle des
enseignants : '

8, Par nature, cette dimension ne séra pas mieux rendue par des analyses
monographlques ou qualitatives en raison du fait que I’effet de ces qualités
personnelles ne peut étre déterminé qu’apres avoir tenu compte de I’influence des
caractéristiques du public d’éleves, de celles de 1’enseignant et des conditions
concretes d’enseignement.
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- La premidre correspond & des différences d’efficacité inter-
enseignants valant en moyenne pour ’ensemble des éléves qui sont
confiés 2 un maitre. On suppose alors qu’il existe un modele moyen
global d’acquisitions tenant aux caractéristiques individuelles des
éleves et aux conditions générales d’enseignement et, qu’a la marge
de ce modele moyen, supposé s’appliquer a toutes les situations,'
. Paction personnelie d’un enseignant s’exerce en produisant des écarts
d’acquisitions identiques pour tous les éleves de sa classe.

Le graphique I1.2, ci-apres, illustre cette premitre dimension des
différences personnelles d’efficacité des enseignants. La ligne en traits
mixtes représente la relation globale estimée entre les acquisitions des
éleves et les variables explicatives du modele général. Les deux lignes
en trait plein représentent respectivement 1’image de cette relation
générale dans deux classes (la classe 1 est celle d’un maitre plus
efficace que la moyenne de ses collégues alors que la classe 2 est celle
d’un maitre d’efficacité inférieure). Les deux lignes représentant les
classes (les maitres) sont ici paralieles a la fonction générale, I’effet
maitre étant mesuré comme un écart qui s’appliquerait de fagon
indifférenciée a tous les éleves de la classe. »

- La seconde correspond 2 des différences d’efficacité inter-
enseignants qui s’appliqueraient de fagon différenciée selon les
capacités initiales des éléves. Au plan statistique, et relativement 2 la
situation représentée dans le graphique II.2, cette seconde dimension
de ’effet spécifique des maitres s’illustre par le fait que les relations
1 et 2 ne soiit pas nécessairement paralleles. Au plan théorique, il'y
a en effet des raisons de penser que les différences d’efficacité du
maitre n’ont pas les mémes conséquences selon le niveau des éleves.
Il est 2 cet égard utile de revenir 2 I’analyse fondamentale des
processus individuels d’acquisitions. ‘
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Graphique 11.2 Relation entre les acquisitions finales et les varia-
' bles explicatives ‘ o :
(acquis initiaux, caractéristiques des éleves et

conditions d’enseignement). '

Représentation de I'efficacité X "moyenne”. .

Acquisitions finales

i

- - —ume ACquis initiaux et =
— X . autres variables explicatives

Le giraphique IL3 illustre la relation moyenne probable entre Ia
proportion d’enfants réussissant & acquérir une notion donnéé (ou un
ensemble de notioné} en fonction du temps accord€ 2 un enseignant
(d’efficacité pédagogique personnelle donnée) pour la faire passer. Si
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le temps imparti & cet apprentissage.est trés court, aucun ou trés peu
d’éleves seront & méme de maitriser la notion considérée, et seuls les
éleves les plus brillants pourront étre dans ce cas. Si on augmente le
temps d’apprentissage, la proportion d’éleves réussissant a maitriser
la notion va augmenter et ne se limitera pas aux éleves les plus
brillants. A I’extréme, ce n’est qu’en augmentant de fagon substantiel-
le le temps d’apprentissage que Ie's' éleves les plus faibles pourront
également réaliser les acquisitions concernées.

Graphique I1.3 Relation définissant le % d’éleves acquérant une
notion donnée et le temps consacré par le maitre
a cet apprentissage.

% des éleves acquérant 1a notion

4

- temps
d'apprentissage

"Considérons maintenant la situation relative de deux maitres
d’efficacité pédagogique personnelle différente. Les résultats de leur
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action respective peuvent étre représentés sur un méme graphique en
considérant que tout se passe comme si, pour un volume horaire
d‘enseignement donné, le "moins bon" maitre,disposait en fait de
moins de temps, compte tenu de sa moindre efficacité (par unité de
temps). Deux cas peuvent alors se présenter :

1) Le temps accordé 2 I’apprentissage est trés généreux (on se
‘situe dans la partie droite du graphique II.3), et les différences dans
I'efficacité du maitre n’engendrent pas (ou peu) de différences dans la
,proport‘ién des éleves qui acquitrent le contenu du programme dans
le temps imparti.

2) Le temps accordé 4 I’apprentissage est moins généreux, si bien i
que les différences d’efficacité entre les maitres deviennent visibles en
prenant alors deux dimensions : la premitre est quantitative et se
mesure par le fait que le "bon" maitre réussit 2 faire progresser une
proportion plus élevée d’éleves que le "moins bon" maitre (ce sont les
différences mises en évidence dans le graphique I1.2). La seconde a '
des  conséquences distributives en ce sens que, par sa pratique, le
meilleur maitre permet de faire acquérir les notions concernées 4 des
- éleves relativement faibles qui n’auraient pas réussi & les acquérir avec.

le "moins bon" maitre. Dans cette analyse, cette seconde dimension -
de Peffet du maitre est de I"ordre de I’équité, puisque les différences )
'd’efﬁ(ﬁacité des maitres affectent davantage les éleves faibles que les
éleves brillants. Dans cette perspective‘, on s’attend a ce que les éleves
les plus brillants soient moins affectés par la qualité spécifique de
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I’enseignant®. Le graphique II.4 illustre comment s’articulent ces
deux dimensions de I'effet spécifique di au maitre.

Si on se trouve dans cette situation, I’estimation du modele
visualisé dans le graphique II.2 (qui correspond 2 une appréhension
de D’effet-maitre par une batterie de variables muettes), ne va pas'
donner une représentation pertinente de 1’effet-maitre, dans la mesure
ou elle néglige la dimension de I’équité. Dans le graphique I1.4,
P’effet net 1ié au maitre se compose d’un effet moyen (les écarts du
graphique II.2 si on néglige les éventuels biais de sélection dus aux
différences dans la composition des classes) mesuré par les différences
d’acquisitions au point moyen, et d'un effet de distribution illustré par
le fait que les pentes des droites représentatives des différentes classes
sont différentes.

L’effet moyen peut étre assimilé 2 une mesure d’efficacité (c’est
le "plus” ou le "moins" donné par un maitre 2 ces élkves, en
moyenne), alors que la pente de chaque droite est une mesure des
conséquences en termes d’équité de I’activité personnelles du maitre.
-Ainsi, pour un méme niveau d’efficacité moyenne, le maitre noté 1 a-

t-il une pratique plus égalisatrice que le maitre 2, en ce sens que les
différences finales d’acquisitions entre €leves initialement "bons" et
"mauvais” sont plus vives avec le second maitre qu’avecAle premier.

S, Cette argumentauon donne un fondement théorique 2 la boutade class1que
chez les pédagogues selon laguelle "il n’existe pas de méthode de lecture qui
serait si mauvaise qu’elle empécherait les bons él2ves d’apprendre 2 lire". Cela
dit, il est-probable que toutes les méthodes ne sont pas équlvalentes ‘notamment
pour les éléves moyens ou faibles.
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Graphique I.4  Relation entre les acquisitions finales et les varia-
| bles explicatives
(acquis initiaux, caracténstxques des éleves et
conditions d’enseignement).

Représentation des deux dimensions de D'effet-
maitre.

Acquisitions finales

/

- — » Acquis initiaux et
: autres variables explicatives

Dans la perspective de la mesure des effets maitres selon ces
deux dimensions, il est évident qu’il y a une préférence pour I’ef-
ficacité et assez probable qu’il y a une préférence pour 1’équité™.

10, Cette préférence pour 1’équité est sans doute tout 3 fait générale au plan
du dlSCOlll'S ‘politique. Elle est cependant a pnon moins claire car le politique peut
souhaiter considérer 1’école (ou certains niveaux scolaires) comme une instance
visant 2 dégager une élite ayant des acquisitions max1mum, fusse au pnx
d’acquisitions plus modestes pour la majorité.
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Cela dit, ces deux dimensions doivent dtre considérées ensemble dans i
la fonction de préférence du décideur et faire ’objet d’une apprécia- -

tion politique, car on ne considere pas souhaitable ni une égalisation <. .

parfaite & un niveau trés bas d’acquisitions (égalisation par le bas), ni'- |
une efficacité globalement excellente au bénéfice d’un seul éleve; au
prix (ou au mépris) de tous les autres éleves de la classe (graphique
IL.5 ci-apres). ’

Graphique I1.5 Relation entre les aéguisitibns finales et les varia-
bles explicatives L ,
(acquis initiaux, caractéristiques des éleves, et
conditions d’enseignement).

Acquisitions finales

]

= Acquis initiaux
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II. Les différenciations dans le niveau des éleves 2 1’entrée en CP2;

A T’entrée en classe de CP2, les €leves ont des niveaux d’acquisi-
" tions (EPO) différents en raison de leur scolarité antérieure, de leurs
caractéristiques personnelles, et de leur milieu familial. Certaines
variables, parmi les plus importantes, ne sont pas directement
observables, telles les aptitudes des éleves ou la qualité de I’éducation
qu’ils ont déja recue; d’autres variables, plus descriptives, ont, en
revanche, été directement observées dans I’enquéte. Celles-ci peuvent
étre classées en trois groupes : i

* des variables caractérisant le milieu socio-économique familial
(CSD) : Le sexe, I’age a D’entrée a I’école primaire, le degré de
connaissance du frangais par les parents, la profession du pere et de
la mere, le nombre de fréres et soeurs.

* des variables caractérisant les conditions générales dans
lesquelles a lieu la scolarisation (CSE). Ces variables ont été obser-
vées dans_».ll’enquéte, en cours de CP2. Cependant, elles représentent
des conditions d’une certaine fagcon permanentes et ont été utilisées de
facon instrumentale pour rendre compte des acquis initiaux de
I’enfant. Il s’agit de 1’état de santé de I’enfant, de la distance entre le
domicile de I’enfant et 1’école qu’il fréquente, de I’intensité de la
participation de ’enfant a des activités "productives” dans le cadre
extra-scolaire (travaux des champs, commerce ou autres activités
d’aide), fréquencé des retards et absences & 1’école.

* Des variables caractérisant la_scolarité de 1’enfant dans la
période antérieure au début de ’enquéte. 11 s’agit de la fréquentation



éventuelle d’un jardin d’enfant, du noinbrc d’années de scolarité pour
valider Ia classe de CP1 et du nombre d’années de scolarité de CP2

(non validées puisque I’enfant se trouve précisément en CP2 pendant
Pannée de I’enquéte). : '

Par ailleurs, nous disposons de la batterie des variables muettes
représentant I’appartenance aux différentes classes.

‘Les résultats des estimations économétriques principales sont
donnés dans le tableau II.1 ci-aprs. Plusieurs types de conclusions
peuvent en étre tirées.

1.1 Résulmts globaux.

Les résultats obtenus nous indiquent des ordres de grandeur de
P’impact statistique des différents groupes de variablés considérés ici.
Il apparait clairement que I’influence globale des variables caractéristi-
ques du milieu familial, de la scolarité antérieure et des conditions
générales d’enseignement est relativement modérée, alors que les
différences dues au contexte classe est tout 2 fait substantiel. Les
variables socio-démographiques rendent compte, i elles seules, de
5,3 % de la variance du score en début de CP2, les conditions indivi-
" duelles d’enseignement 1,4 % et les variables décrivant la scolarité
antérieure seulement 2,4 %. L’appartenance 2 une classe explique, 2
elle seule, 35,4 % de la variance du score initial.

Ce dernier chiffre est trés élevé. 1l souleéve méme a priori des
doutes sur sa validité réelle. En effet, un chiffre élevé peut s’expliquer
par le fait qu’il existerait des écarts d’une classe 2 Iautre dans les
conditions effectives d’administration des épreuves. Si cette dernitre
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hypothese avait une part substantielle de vérité, cela signifierait que
cette composante_de classe dans les acquisitions initiales serait du
domaine de I’artificiel et n’aurait de ce fait pas de capacité a prédire
les acquisitions individuelles dans la période ultérieure, et en particu-
lier au cours de I’'année de CP2 pour laquelle nous avons une
évaluation des acquis finaux des élRves. Les analyse empiriques
menées dans 1’annexe 1 4 ce chapitre pefmettent de rejeter fermement
la possibilité d’une variété significative dans les conditions de
passation des épreuves. En effet, la composante "effet de classe” du
score initial individuel exerce, per se; un impact numériquement tout
a fait comparable 2 la composante "personnelle” des acquis initiaux, -
sur les acquisitions en fin de CP2. Ce résultat donne donc une -
garantie empirique manifeste 2 1’existence effective de puissants effets
de classe dans P’explication des acquis en classe de CP1 (cela donne
aussi une garantie que les données recueillies sont d’une qualité trés-
convenable et qu’elles ne sont pas "polluées” par une variabilité
indésirable dans les conditions d’administration des épreuves).
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Tableéu» IL1:  Moddles exp licatifs du_score initial en début de™"..

Variables T M2 M3

Référence active b sign| b- sign| b sign
age d'entrée au primaire
avant 8 ans| 8 ans 1,39] *

9 ans et + 5,10 | *** . )
gargon fille ~4,$3‘***
connais.frangais parents
aucune 1 parent ~1,56|**
. 2 parents -1,10ins
profession du pére ) !

ouvrier . -2,01)**
agriculteur| employé -0,50{ns

. cadre 3,46 %%

santé de 1'enfant

souv.malade |rarem. malade . 12,37 %% o 1,28|* :

distance maison-&cole . .
< 1 km 1-2,5 km 2,41 | *%x* o 1,13(*
> 2,5 km . 1,77|ns ' ~0,16|ns

rtic.travail "familial" . L . - o
peu ou pas'l beaucoup —=3,88 | *** ) =1,71*

retard 3 l'ééole )
rarement i souvent -1,68|** . -1,92 %%%

jardin d'enfant | L
non . { oui o -3,45 | %% -2,64 %*%

nombre d'années de CP1 S
1 an I 2 ans et .+ ~1,30ins -0,38|ns

nombre d'années de CP2

aucune 1 an . - 2,80 **? ‘“4,f8 *kx
: 2 ans et + 6,80 |*** |. 8,59 |%k*
ensemble des classes # e ) - XXX | *k*
constante o 101,1|*** | 97,5 |*%% | 91,0 [**x [ 87,0 Rl
% de variance expliquée 5,3 1,4 - 2,4 | 40,0
[

: les variables de classes, seules, expliquent 35,4 % de la variance.
Seuil de significativité& * : 10%; ** : 5%; **% : 1%,
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- Cela dit, une part de la variance des acquis en début de CP2
reste inexpliquée avec les variables ici disponibles. En particulier, les '
aptitudes individuelles et les traits de personnalité, qui n’ont pas fait
T’objet de mesures spécifiques dans cette enquéte, auraient a I’évi-
dence été des candidats potentiellement pertinents pour rendre compte
d’une partie de ce qui reste en quéte d’explication. On en a seulement ‘
ici une image "en creux", mais aussi une mesure que nous pourrons
utiliser comme variable de controle dans les analyses des aéqi:is en fin
de CP2. ‘ : B

.~ Il'y a une assez forte indépendaﬁce entre les trois groupes de
variables individuelles considérés, puisqil’un modele d’explication de
EPO les prenant ensemble explique 8,8 % de la variance, alors que
la:somme des parts de variance attachées de facon séparée a chacun
de ces trois groupes est 9,1 %. Ce chiffre se compare aux 35,5 % qui
sont diis aux seules variables d’appartenance a une classe. On retrouve
ici un résultat cohérent avec ceux de S. Heyneman et W. 7Loxley qui
avaient observé que dans les pays 2 faible revenu (contrairement 2 ce
qu’on observe dans les pays industrialisés), les caractéristiques de
l’ap};artenance sociale des €leves ont un impact modéré sur les
acquisitions, alors que les conditions d’enseignement exercent un
~ poids beaucoup plus important'!.

- On peut noter, enfin, qu’il existe un certain recouvrement entre
le bloc des trois groupes de variables individuelles et I’ensemble des
variables d’appaftenance 2 une classe, puisque la somme arithmétique
de leurs deux contributions respectives est 44,6 % alors qu’ensemble,
dans un méme modele, ils ne rendent compte que de 40,0 %. i}

‘1.8, Heyneman et W. Loxley (1983) : "The Effect of Primary Schooling
Quality on Academic Achievement across Twenty-nine High and Low-Income -
~ Countries", American Journal of Sociology, Vol 88 - n° 6. ‘
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s’ensuit que I’intersection des contributions explicatives représente
4,6 % de la variance de EPO. Cela signifie que s’il existe bien un
large espace pour I'impact spécifique des classes (30,9 %), la moitié
environ de I’explication des variables individuelles (4,6 % sur les
9,1 %) est commune 3 la contribution des classes, né laissant que
4,5 % pour leur contribution spécifique. '

11.2 L’influence de quelques variables spécifiques.

En dépit du résultat cadre précédent, selon lequel les variables
individuelles, dans leur ensemble, n’exercent qu’un impact modéré sur
Ia variabilité du score en début de CP2, il reste néanmoins & observer
plus en détail quelles variables font, ou ne font pas, de différences.

* 11 est parfois observé, souvent avec une connotation négative, :

qu’une partle des enfants a acces & 1’école grlmalre a un ige plus
élevé que 'dge de référence de 6 ou 7 ans. Tel qu’on en peut
apprémer les effets dans les acquisitions des éleves a ’entrée en CP2,

le "retard" dans 1’4 4ge d’acces 2 I’école primaire ne semble pas étre un
handicap pour les éleves. En effet, les éleves entrés 2 8 ans et plus
encore 2 9 ans présentent de meilleures acquiSitions que les élRves
entrés plus jeunes. Par ailleurs, parmi la population qui acceéde au
CP2, on péut observer par ’estimation de modeles spécifiques que le
fait d’avoir acces au premier degré A un 4ge de 8 ou 9 ans n’augmente
pas les "chances" (les risques) de redoublement de la premitre classe
du primaire. Les données de fait 2 notre disposition relévent donc des
avantages plutdt que des inconvénients 2 commencer la scolarisation
2a8o0u9 ans plutﬁt- qua 6 ou 7 ans. Cela dit, d’autres arguments
peuvent sans doute étre avancés par ailleurs pour justifier une
scolarisation précoce. En particulier, il s’agirait de savoir si les
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risques d’abandon de I’école en cours de scolarité ne sont pas
moindres pour des enfants entrés jeunes a 1’école primaire ni sur
I’effet propre de ’age d’entrée 2 1’école 2 des niveaux plus €loignés
du cycle de I’enselgnement primaire.

* les filles ont un niveau d’acquisitions significativement inférieur
a celui des gargons. La différence est de 'ordre de 4 points. Concer-
nant le milien familial, les résultats sont relativement clairs bien que
relativement surprenants. Deux variables de I’enquéte étaient
supposées représenter les caractéristiques économiques et culturelles
de la famille. La premidre est la catégorie d’emploi du pere, en
distinguant les agriculteurs, les commercants-artisans, les ouvriers du
secteur moderne, les employés et les cadres de ce méme secteur
- d’emploi dans le public d’une part, le privé de I’autre. La seconde,
plus spécifique dans la perspective de I’analyse de la réussite scolaire, :
est le degré de connaissance de la langue francaise pour les deux
parents considérés séparément, en distinguant I’oral et I’écrit.

Différentes combinaisons des variables caractérisant le degré de
~ connaissance du francais par les parents ont été empiriquement testées
et aucune configuration n’a permis de mettre en évidence un quelcon-
que avantage des enfants dont les parents auraient une certaine ou une
bonne connaissance du francais, par rapport 2 ceux dont aucun des
deux parents ne parle, ne lit ou n’écrit le francais (une partie
importante de ces parents.est en fait analphabdte). On peut donc
conclure avec une bonne confiance empirique (compte tenu de la
qualité de 'information sur ce‘point) que les acquisitions des enfants,
telles qu’on peut les apprécier a 'entrée en classe de CP2, ne sont pas
influencées par la connaissance du ﬁaﬁgais par les parents (et par
conséquent par le fait qu’ils aient eux-mémes fréquenté ou non
I’école). Ce résultat, bien siir, présente des aspects positifs dans la
dimension de 1’équité, car cela signifie que le début de 1’école
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primaire, tel qu’il est organisé, donne des chances relativement égales .-+

aux enfants des milieux "traditionnels" et "modernes”.

Concernant la catégorie d’emploi du pere, de 1égeres différences

existent, mais elles sont tout 2 fait modérées. Seuls les enfants des : -

cadres du secteur moderne bénéficient d’un certain avantage. On
n’observe pas de différences, dans le niveau d’acquisitions des éleves -
en début de CP2, entre les urbains et les ruraux, ni entre les enfants
d’agriculteurs, d’artisans-commerqants; d’ouvriers ou d’employés du -
secteur moderne. Ce résultat renforce celui obtenu précédemment sur
le degré de connaissance du frangais par les parents. Il souligne que,
du point de vue des mécanismes d’acquisitions au début de I’école
primaire, le systéme d’enseignement togolais est relativement ouvert,
si bien que les biais sociaux substantiels (iu’on peut constater & des
niveaux plus élevés du systme transitent par d’autres mécanismes.

* Les variables de la scolarité antérieure apportent aussi des -

indications sur le fonctionnement du systéme scolaire. Les variables

- caractérisant les redoublements de CP1 et de CP2 ne sont pas tres
faciles 2 interpréter directement, car les coefficients obtenus résultent
pour partie du temps supplémentaire passé par les enfants & I’école (on
devrait anticiper un impact positif de cette composante) et de
Vefficacité pédégogique des redoublements, mais aussi, et pour partie,
de phénomenes de sélection négative affectant ceux qui ont redoublé
par rapport & ceux qui ont eu une scolarité "linéaire”.

Par contre, I’analyse permet de porter un jugement sur 'effica-

cité des jardins d’enfants en tant que préparation aux acquisitions des -
enfants au début de ’école primaire. Ce jugement est clairement

négatif, en ce sens que (pris isolément ou en controlant les caracté- -

ristiques du milieu familial), le fait d’avoir fréquenté le jardin
d’enfants ne se manifeste pas par de meilleures acquisitions au
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moment de la mesure dans Ienquéte (début du CP2). En fait, non’
seulement les résultats des enfants qui ont fréquenté le jardin d’enfants

ne sont pas meilleurs que ceux de leurs camarades qui ne I'ont pas

fréquenté, ‘mais ils apparaissent en fait significativement moins bons.

Cet effet négatif du jardin d’enfants apparait avec encore plus

d’évidence dans le fait que sa fréquentation exerce un effet plutétv
positif, (et non négatif comme on aurait pu s’y attendre a priori) sur

la probabilité de redoubler le CP1. Tout se passe comme si la

fréquentation du jardin d’enfants n’apportait aucune préparation
significative aux apprentissages de la lecture, de I’écriture et de la
numération, mais engendrait une certaine attitude 2 1’égard de ’école,

elle-méme nuisible aux apprexitissages. ,

Il convient de souligner que cette évaluation externe des jardins
d’enfants ne concerne factuellement que le fonctionnement de Ia forme
actuelle de pré-scolarisation qui semble opérer davantage comme une
garderie que comme une école visant 2 favoriser I’éveil intellectuel
des enfants. Il est possible (a charge de le vérifier empiriquement) que
des formes plus évoluées de pre-scolansatlon préparent mieux les
enfants 2 leur scolarité future

_* Les conditions générales dans lesquelles I’enfant est scolarisé
exercent également un impact sur les -acquisitions des éléves, mais
celui-ci apparait relativement limité. D’une facon générale, les
conditions qui tendent 2 éloigner I’enfant du milieu scolaire ont plutdt
un impact négatif sur les acquisitions. Ainsi les enfants qui sont
souvént malades, arrivent souvent en_retard 3 ’école et ceux qui
participent intensément 3 des activités "productives” gg’néralgl ment
dans le cadre fgmiliai. ont un niveau d’acquisitions scolaires plutot
inférieur. La distance entre le domicile parental et 1’école, qui est
parfoié considérée. comme un handicap Ala scolarisation, ne fait pas
de différences sensibles sur le niveau des éleves de I’échantillon au
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début du CP2. Cela dit, ce résultat n’indique pas que la distance n’ait
pas eu des effets négatifs sur la scolarisation, les enfants qui habitent
(trop) loin de I’école ayant une probabilité inférieure d’étre scolarisé
(méme si, pour ceux qui le sont, la distance n’influe pas sur ce qu’ils
apprennent). Il peut en étre de méme pour I’effet de la participation
des enfants aux tiches familiales qui peut avoir par ailleurs comme
conséquence une moindre scolarisation des enfants.

HI. Analyse des variables agissant sur les acquisitions de CP2.

Nous examinerons dans une premitre &tape I’importance
respective des différents groupes de variables susceptibles d’agir sur
les progressions des éleves au cours de I’année de CP2, pour aborder
ensuite l’impact particulier des différentes variables.

mi - L’impact global des différents groupes de variables sur

les acquisitions des éléves en fin de CP2.

Par rapport & I’analyse précédente qui portait sur le score 2
I'entrée en CP2, celle concernant les acquisitions de fin de CP2 est
plus complexe, en ce sens que le nombre des variables explicatives
dans D’enquéte est sensiblement plus important (de méme que les
imbrications statistiques entre elles). Nous trouvons en premier lieu
les 'variables caractéristiques du milien familial, de la scolarisation
antérieure et des conditions individuelles de scolarisation en cours de
classe de CP2. En second lieu, nous devons considérer le score initial
3 D’entrée dans cette classe. Enfin nous trouvons I’ensemble des -
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variables caractérisant Ioffre scolaire et les conditions d’enseignement
du fi)bint de vue de l’organisation de 1’école’ (éaractéristiques de
I’école, de la classe et de- P’enseignant en charge de la classe).
- Examinons tout d’abord les relations statlsthues qui existent au sein
de ces trois groupes de varjables explicatives pour aborder ensuite les
relations globales qu’ils entretiennent. '

III.1.1 L’impact global et les relations entre les diffé-
rents groupes de variables individuelles.

Soient CSD I’ensemble des variables socio-démographiques, SA
celui des variables caractérisant la scolarité antérieure, CSE ’ensem-
ble des variables rendant compte des conditions d’enseignement de
1"élé\}e en cours de CP2, et EPO le score au test initial. Ces différents :
groupes de variables sont semblables a ceux analysés précédemment
 si ce n’est que le nombre de variables décrivant les condltlons
d’enseignement de 1’éléve inclut une description du matériel scolaire
dont il dispose personnellement au cours de son année de CP2
(uniforme, cartable, ardoise, craies, cahiers, stylo-bille, livre de
calcul, livre de lecture). La part de la variance du score aux épreuves
d’acquisitions de la fin de I’année de CP2, expliquée par les variables
de chacun des groupes est donnée dans le tableau II.2 ci-aprés. Le
tableau présente la part de variance associ€e globalement aux variables
de chacun des groupes considérés a la fois séparément et dans leurs
dlfférentes combmalsons '

De fagon conforme 4 ce qu’on trouve en général dans les travaux
de ce genre, la variable qui exerce 1’impact'statistiqué le plus puissant
sur les acquls de fin d’année (28,1 % de la varlance) est le score
initial en début de période. Ce résultat estla conséquence du caractére
cumulatif des acquisitions scolaires et du fait que la variabilité du
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score initial incorpore des facteurs aussi importants que les aptitudes «: .=

inteHectuelles et les traits de personnalité de ’éleve. A coté de cette .-

variable, lés autres groupes de variables considérés apparaissent avoir i

un effet relativement limité. De fagoyn‘ jointe, les trois groupes CSD-

CSE-SA apportent un pouvoir explicatif de 12,9 % ce qui n’est tout = : '

de méme pas négligeable.

Tableau I1.2 : Parts d iance expli r les différents
roupes de variables au sein des variables indivi-
duelles
Variables ou % de variance du score en fin

groupes de variables de CP2 expliquée :
CS8D (socio-démograph.) 6,5

CSE (conditior;s scol.) . 4,8

SA (scol. antérieure) -3,7

EPO (score début CP2) ) . 28,1

CSD U CSE 11,8

CSDA U SA 8,8

CSE U Sa E 7:5

CSD U CSE U SA : 12,9

CsSD U CSE U SA U EPO 36,2

Par ailleurs, lorsqu’on considere toutes les variables individuelles.
ensemble, la part de variance expliquée est de 36,2 % contre 28,1 %
avec le score initial seul. Ce gain marginal d’explication de la
variance (+ 8,1 %) est inférieur & la contribution des trois groupes
CSD-CSE-SA (+ 12,9 %j. 1l en est ainsi en raison des relations
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étaﬁs’tiques existant entre les différents gfoﬁpes de variables qui font
qu’une partie de;l’effét d’un groupe de variable ést commun 2 celui
d’un autré grbupe Ces relations restent toutefois d’une intensité assez
modérée. Le graphlque 11.6, ci-apres, illustre I'intensité des "intersec-
tions" ou recouvrements entre groupes de varlables )

Graphique I1.6 Intersections entre les différents groupes de
o " variables individuelles
(les chiffres indiqués sur la figure sont les pour-
centages d’explication de la variance du score en
fin de CP2).

CsD (6,49) : CSD~CSE~SA (12,9)

. 8,1

5,44 SA' (3,74)

1,76

CSE (4,78)

EPO (28,1)

Intersection commune aux 2 ou 3 intersection commune aux 2
groupes de variables : 1,6 % ) groupes de variables : 4,8 %



89

1I.1.2  L’impact global et les relations entre les diffé-
rents groupes de variables d’organisation
scolaire. '

Les variables d’organisation scolaire peuvent étre classées en
trois groupes : ’

* Le premier regroupe les caractéristigues générales de 1’école
et de la classe (notées ensemble CEC) au sein de 1aquelle I’enfant est
scolarisé. Ces variables comprennent le milieu géograrhique, la taille
de ’école, Pexistence d’équipements sanitaires, d’eau ou d’électricité
dans 1’école, le ‘nombre d’éleves dans la classe, le type de cours
(simple ou multiple), Ia nature de la construction de la salle de classe
("dur", banco ou apatam), sa surface (et la "densité" des éleves en
calculant le nombre de m? disponibles par éleve), la proportion
d’éleves assis sur une table-banc, le mobilier personnel du maitre
(table et chaise), le nombre de tabléaux, les craies utilisées par
triméstlfe, les livres disponibles par le maitre pour préter aux éleves
qui n’en ont pas.

* Le second groupe concerne les caractéristiques du maitre

' (globalement notées CMA) en charge de la classe (sexe, 4ge,
ancienneté dans le métier d’enseignant, niveau d’études aczidéquuesk
initiales et I’éventuelle formation professionnelle initiale et en cours
d’emploi). L’enquéte a également documenté les relations entre la
langue parlée par le maitre (langue maternelle ou apprise ultérieure-
ment) et la langue parlée par les enfants de la classe. Par ailleurs, on
connait Ie nombre de jours d’absence au cours de I’année scolaire et
P’opinion pédagogique du maitre (attitude d’encadrement et de contrdle
des éléves, ou bien une attitude visant 2 leur donner plus d’autonomie
et de responsabilité). Enfin, sont également connues les éventuelles
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activités d’ "encadrement social" @e peuf avoir le maitre en dehors de
I’école (activités de jeﬁnesse, activités culturelles', sportives, politiqueé
et religieuses). k ‘

* Le troisitme groupe concerne les caractéristiques agrégées de . -

constitution :du groupe classe (notées globalement AGG). Ces
variables sont construites a partir de la connaissance des caractéristi-
ques individuelles des éleves. Les variables construites dans cette
perspecti\}e sont le niveau moyen des éleves de la classe (mesuré au.
test initial), 'l’hétérogénéité du niveau des éleves de la classe (mesuré
par I’écart-type de la distribution du test initial parmi les élevesdela
classe), le pourcentage d’éleves redoubiants, le pourcentage d’enfants
de "cadre" et de famille francophone. Ces variables agrégées donnent
une image de la tonalité 'générale de la clagse et peuvent caractériser
des conditions contextuelles d’enseignement plus ou moins difficiles. -
Bien que construites 2 partir des données individuelles, ces variables
ne se substituent pas aux caractéristiques personnelles des éléves.

~ Comme dans 1’étude de I’impact global des différents groupes de
variables individuelles (paragraphe III.1.1 c¢i avant), nous examinerons
la part d’explication de la variance du résultat en fin de CP2 qui tient
3 chacun des trois groupes de variables d’organisation scolaire
considérés Séparément et dans leurs différentes combinaisons. Le -
tableau I1.3 ci—éprés donne les résultats obtenus.
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Tableau I1.3 : Parts de variance expliquée par les différents -«

I e variables d’organisation scolai
Variables ou B % de variance du score en fin
groupes de variables de CP2 expliquée
CEC (car.école—clgsse) ’ E 5,0
CMA (car. maltre) : ) 5,1
AGG (car. agrégéesi 9,0
CEC U CMA- . 9,3
CEC U AGG ' 14,1
CMA U AGG . 11,2
CEC U CMA U AGG 15,4

Les variables caractérisant les conditions concrétes d’enseigne-
ment, et notamment les caractéristiques de 1’école et de la classe d*une
part, celles du maitre d’autre part (dont on a vu dans le chapitre
précédent combien elles pouvaient étre variables d’un lieu & I’autre)
n’apportent pas en elles-mémes une explication massive 2 la variabilité
des acquis de fin de CP2. Cela dit, il faut souligner qu’cn ne pouvait
pas s’attendre 4 ce que les acquis en fin de I’année de CP2 s’expli-

. quent principalement par ’organisation spécifique au cours de cette
année particulidre. En effet, le processus d’acquisitions est de nature
cumulative, et une partie des différences inter-individuelles de fin de
CP2 est déja "jouée" & l'entrée dans cette classe sous 'effet des ..
différences d’aptitudes et de traits de personnalité, des expériences de
la petite enfance, et du fonctionnement de la classe de CP1. Cela dit,
en dépit de la pertinence empirique de ces arguments, le constat
demeure que si les facteurs concrets de ’organisation de 1’école
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apportent bien des éléments explicatifs de ce que les éleves appren-
nent, ces effets restent relativement modérés.

Les variables caractéristiques de 1’école et de la classe semblent .
avoir un iinpact 2 peu pres comparable A celui des variables caractéri-
sant le maitre. Les variables agrégées ont, sans doute contrairement
3 ce qu’on aurait pu a priori penser, un 1mpact statistique non
negllgeable. Ensemble, les trois groupes de variables considérés pour
représenter les conditions d’enseignement apportent une explication.
comptant pour environ 15 % de la variance des acquis de fin de CP2.
Ce chiffre est Iégerement supérieur 2 celui concernant I’ensemble des
variables individuelles (13 %) compte non tenu du score au test initial.

11.1.3 L’impact global sur les acquisitions de fin de
' CP2 des dlfférents groupes de varlables et leurs
relations.

_ On peut maintenant examiner comment les différents groupes de
“variables considérés dans les deux paragraphes précédents contribuent
ensemble 2 rendre compte de la variabilité des acquis de fin de CP2.
Nous .ne considérerons pas ici de fagon séparée les groupes de
variables examinés au sein de ’ensemble des variables individuelles
d’une part, de I’ensemble des variables caractérisant 1’organisation
scolaire d’autre part, en raison de la multiplicité des intersections
possibles. Nous considérerons plutdt de facon globale ces ensembles
en distin'guaht toutefois a I'intérieur des variables individuelles le
score initial compte tenu de son statut et de son pouvoir explicatif
particuliers. ’ i
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Nous nommerons "EPO", le score initial, "IND", I’ensemble des
variables individuelles (compte non tenu de EPO) et "COS", I’ensem-
ble des variables caractérisant I’organisation "logistique" de 1’école.
Les impacts statistiques sur les acquisitions en fin de CP2 de ces diffé-
rents ensembles, considérés séparément et ensemble, sont donnés dans
Ie tableau IL.4. ' '

Sont également donnés les résultats obtenus en considérant que
P’appartenance en soi a-un milieu-classe peut étre explicatif des
- acquisitions des éléves. Il s’agit d’une "boite noire”; mais cette
démarche a une vertu heuristique dans une stratégie de progres de la -
connaissance ol on fait provisoirement comme si il était légitime de
considérer que les milieux-classe peuvent étre explicatifs.

Le tableau IL.4 donne la variance expliquée par les variables
classes (variables muettes) seules et est une indication de la mesure
brute des différences d’acquisitions d’une classe a I'autre. Cette
mesure n’a en elle-méme qu’un intérét limité car les différences d’une
classe a 'autre s’expliquent partiellement par les caractéristiques
‘particulieres de leur public (inégale distribution des caractéristiques
individuelles et du niveau initial des él2ves) et par les conditions
particulitres de P'organisation scolaire qui y prévaut (qualification
‘académique du maitre, taille de la classe..). Cependanf cette mesure
des effets de classe devient intéressante lorsque les variables muettes
qui les représentent sont incorporées dans un modgéle dans lequel on
. contrdle par ailleurs les caractéristiques du public (IND et EPO). On
dispose ainsi d*ane mesure des effets de classe 2 public donné qui est
constituée des éléments d’organisation (COS) et des caractéristiques
- personnelles des maitres non mesurées dans ’enquéte. En comparant
le résultat obtenu 2 celui d’un modele intégrant 2 la fois IND, EPO et
* COS, on peut alors rattacher la différence de pouvoir explicatif des
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deux modles & des variations dans I'efficacité pédagogique person-
nelle des enseignants. ' ‘ ‘

Tableau II.4 :-  Part de variance expliquée des acquis de fin de
. CcP? par les différents ensembles de variables.

Variables ou % de variance du score en fin .
groupes de variables N de CP2 expliquée
IND(Var.individuelles) 12,9 '
COS (cond.org.scolaire) ‘ : 15,4
EPO(score initial) : 28,1
CLA (classe~var.muette) : 22,3
IND U COS 22,7
IND U EPO : : 36,2
COS U EPO ) ) - 37,9..
IND U COS U EPO : 41,9
IND U U EPO U CLA E 48,9

' Globalement,, l’ensemble des variables considérées permet de
.rendre‘ Compte de 41,9 % de la variance du score en fin de CP2, et
méme de 48,9 % si on tient compte de la variabilité de I'efficacité -
pédagogique personnelle des enseignants. Ces chiffres sont a priori
tout 2 fait corrects si on tient compte de l’incbn,tournable;imprécision
des mesures et de I’incertitude concernant la spécification précise des
modeles décrivant comment s’articulent les effets des différentes
variables. Ils apparaissent, par ailleurs comparables A ceux générale-
ment trouvés dans des études de ce genre, qu’elles concernent des
pays en développement ou industrialisés. - o
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Le graphique I1.7 moxit_re comment s’articulent les effets uniques
des trois ensembles de variables explicatives et comment s’articulent

les effets qui transitent par les variables considérées dans cette .

recherche ainsi que les effets associés 3 I'efficacité pe;sonneﬂe des::
enseignants. ‘ ‘

Graphique I1.7 Intersections > iffére nsembl
variables participant 3 I'explication des acquis de
fin de CP2.

(Les chiffres indiqués sur la figure sont les pour-
céntages d’explication de la variance du score en
fin de CP2). ‘

oS (15,4) ~ COS-IND-EPO (41,9)

4,0

IND(12,9)
CLA(22,3):
EPO(28,1)
Explication globale due & explication globale due &

COS U IND U EPO : 41,9 % ' COS-IND-EPO U CLA : 48,9 %

La partie gauche du graphique montre les imbrications au sein .-

des variables explicatives. On voit le rdle essentiel de la variable EPO .~ . "
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puisque 19,1 % de la variance correspondent 3 son apport unique, les
intersections avec COS et IND représentén_t 9 %. Par contre les
parties uniques des ensembles IND et COS sont plus réduites
(respectivement 5,7 % et 4 %). Cependant, cela ne veut pas dire
néces- sairement que ces deux derniers ensembles de variables sont de
peu d’importance, car on ne sait pas a priori 2 ce stade du travail,‘
comment se répartira de fait, entre les trois ensembles de variables,
le poids relativement substantiel de Dintersection (elle représente
globalement 13,1 % de la variance du score de fin de CP2).

o La partie droite du graphique montre que ’appartcnance 2 une
classe est assortie d’un chiffre brut de 22,3 %, ce qui est trés
substantiel®? (il est presqu’aussi important de connaitre la classe dans
laquelle I'enfant est scolarisé en CP2 que de connaitre ses acquis
initiaux pour prédire le niveau de ses acquis en fin d’année). Cela dit,
si une partie des écarts inter-classes tient bien 2 des différences de
public et aux conditions logistiques de l’ehseighement, il reste une
partie inexpliquée avec les variables prises en compte dans 'enquéte.

2] Ce chiffre de 22,3 % est inférieur au chiffre correspondant que nous
avions estimé dans I’explication du score initial (35,4 %). Cette différence
d’intensité dans I'effet global de classe s’explique entre autre par le fait qu’il y
a une dimension "portefenille" dans 'impact du maitre lorsque les acquis sont
observés apres plus d’une année de scolarité. Il y a en effet une différence de -
nature entre les variables personnelles de P’enfant et celles du. maitre qui
P’encadre. Les caractéristiques personnelles sont dans une large mesure perma-
nentes tout au long du processus étudié (aptitudes, traits de personnalité, sexe,
milieu familial..), alors que le contact avec un maitre donné est, pour une large
majorité des enfants de I’échantillon, limité & une année scolaire (les exceptions
concernent ceux des éléves qui ont eu le méme enseignant en CP1 et en CP2). 1l
s’ensuit que les impacts annuels des deux types de variables ne s’accumulent pas
temporellement selon un méme processus. Pour I’impact des variables personnel-
les, 1a covariance inter-temporelle est maximum et il y a ajout cumulatif. Pour
I’impact du maitre, la covariance inter-temporelle est a priori faible ou nulle. En
effet, chaque année, le maitre est nouveau et 1’efficacité pédagogique du maitre
de ’année n est en moyenne indépendante de celle du maitre de ’année n-1. Sur
plusieurs années, des compensations vont en moyenne se faire et 1’effet des
maitres se réduire par rapport & ce qui existe pour une année donnée.
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Cette partie n’est pas négligeable. Elle représente 7 % de la variance
du score de fin de CP2; il existe donc des différences dans Pefficacité
personnelle des enseignants et il n’est pas suffisant de connaitre les
conditions "matérielles” de l'enseignement pour caractériser son
efficacité ou sa qualité. ’ ’ ‘

Il n’est pas sans intérét, tant dans une perspective de connais-
sance que d’action, d’observer que les différences personnellesy dans
Pefficacité pédagogique des enseignants (qui tient & la fois aux
méthodes et styles d’enseignement personnels des maitres et a la
motivation et 1’énergie qu’ils mobilisent dans I’exercice de leur
métier) ont un impact quantitatif sur les acquisitions des él2ves au
moins du méme ordre de grahdeur que celui des variables d’organisa-
tion scolaire.

1.2 Quelles sont les variables explicatives ?

Les résultats des principales estimations économétriques sont
donnés dans le tableau I1.5 ci-aprés. Nous les commenterons de fagon
séparée pour chaque groupe de variables.

MI.2.1 - Les variables socio-démographiques.

Leurs effets s’inscrivent dans la continuité de ce que nous avions
déja observé dans 1’analyse du ‘score initial.

* Age d’entrée A I’école primaire. C’est principalement dans les
zones rurales qu’on rencontre des enfants qui ont accds i 1’école
primaire 2 un 4ge plus avancé. Dans les zones urbaines, la tendance
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est plutdt de mettre les enfants a I’école 2 6 ou 7 ans. Les résultats
" obtenus ici confirment que le fait de ne pas enfrer a I’école primaire
2 un 4ge jeune n’est pas, en soi, un handicap pour ce qui concerne les
acquisitions scolaires. En effet, lorsqu’on examine les acquisitions en
- fin de CP2, les éleves entrés & huit ans ont des acquisitions 16gere-
ment supérieures 2 celles des enfants entrés a six ou sept ans. Parmi
ces derniers, on n’observe pas de différences. Les enfants entrés 2
neuf ans a ’école élémentaire ont, pour leur part, un niveau d’acqui-
sitions sensiblement et significativement plus élevé (+ 6.points) que
leurs camarades entrés plus jeunes. Ce niveau plus. élevé en fin de
CP2 résulte d’un niveau plus élevé en fin de CP1 (ce que nous avions
observé dans Ia section II du présent chapitre) et aussi des meilleures
progressions réalisées en cours de CP2, puigqu’é_n raisonnant 2 niveau
d’acquisitions initiales donné (modeles M7 et M8), les gains en cours
de CP2 sont également plus €levés (de I'ordre de deux points dans
I’échelle retenue).

* Différences d’acquisitions entre garcons et filles. Nous avions
déja observé, a l'entrée en CP2, que les filles avaient un niveau

. d’acquisitions inférieur & celui des gargons. Cette tendance se "con-
firme" dans les processus d’acquisition au cours de P’année de CP2,
puisque les estimations économétriques (modélés M7 et M8) montrent
que les progres des filles y sont significativement moins rapides que
ceux des garcons, toutes choses égales par ailleurs. La différence n’est
pas quantitativement importante (de 1’ordre de 1,5 points), mais elle
conforte les écarts entre sexe sédimentés antérieurement. Le fait que
les filles réalisent de moins bonnes perforrhances dans le domaine de
1a réussite scolaire que les gargons dans un pays comme le Togo,
alors que des études comparables dans un pays comme la France
donnent des résultats différents (les filles réussissent significativement
mieux que les garcons) indiquent que ces différences ont essentielle-
ment une dimension culturelle.
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Tableau II.5 : Modeles explicatifs du score en fin d’année de CP2. ..

Variables M5 M6 M7 M8
Référence active b Isign b lsign b [sign b lsign
niveau acquis initiaux “ ‘ 1 ; } l 0,47|****| 0,51[****1

dge d'entrée au primaire

avant 8 ans| 8 ans 1,38(* 0,90 {ns 0,26{ns -0,64 |ns
9 ans et + 6,05 |*** 5,76 | *** 2,98 | *%% 1,65 %%
gargon fille =-3,56 ] *%* -3,66 | k** -1,55 %% -1,30 *%*
connais.frangais parents 1
aucune 1 parent 0,60 |ns -0,18|ns 0,50 |ns G,02|ns
2 parents 1,32 |ns 0,43 |ns 0,69 |ns -0,05 |ns
profession du pére
ouvrier -2,16|*%x -1,98[%% -1,24*% -1,11|*
agriculteur| employé =3,36 %% -3,38 **% =3,25 ] k%% ~2,82 | %%%x
cadre 0,05|ns -1,21ins -2,84 | %** -1,46|%*

santé de l'enf B
souv.nmalade |rarem. malade ' 2,17 | ** 1,19(* 1,11i*

distance maison-&cole
< 1 km 1-2,5 km 0,77 |ns 0 ns 0,01lins
> 2,5 km 1,41ins 0,96 |ns -0,01ins

artic.travail "familial®
peu ou pas beaucoup —3,34 | %%% ~1,17|ns -0,21|ns

retard 8 1'école
rarement l souvent -2, T4 %% ~1,93[**% -1,53 %%

séde liv, de calcu
non oui 1,06ins 1,33 |ns 0,18ns

osséde livre de lecture :
non l oul 2,64 *x*% 2,80 **%x 2,12 *%*
géde des iers
non oui 1,61)** 1,01* 1,141
osséde des cravons ’ .
non I oui . 1,24(* 0,62|ns 0,27 ins
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jardin d'enfants
non { oui ~3,29 | *** -2 ,26 %% -1,73|*%*
noembre d'années de CP1 ) :
1l an l 2 ans et + -4,04}* -4 ,BY | *%k¥x -4, 77| **
nombre d'années de CP2 o
aucune 1l an 2,21 | *%* 0,37 |ns -0,08|ns
2 ans et + 2,96 %% -0,72|ns -0,41|ns
milieu géographique
aut. milieu] rural disp. -2 ,64 | kxk
taille de la classe-
nb. éléves classe » ~-0,12|*%*
nb. 8léves classe si >55 0,05 |**
classe & cours multiple
non [ oui 7,21 %%
équipement de la classe 0,17 |ns
% éléves livre lecture 14,25 | ***
sexe d .
féminin masculin =3,00 | **x*
années ancienneté maitre .
5-10 ans 2,62 %%
< 5 ans 10-15 ans 2,66|%*
> .15 ans 2,96 **
8tudes gén.init.du maitre ‘
l°cycl.sec. ~0,01lins
primaires | B.E.P.C. 0,97ins
- 2°%¢cycl.sec. 4,77 | *%*
bac~-sup 4,47 |**%
€cole normale initiale :
non oui -1,07|ns
stage péda.cours d'emploi
non "oui =2,54 [+
maitre parle langue loc.
.oui ‘ non . 0,60 |ns
maitre activité extérieur
non oui -1,30 %%
“ % de variance expliquée E 6,5 12,9 36,2 40,4 n
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* L’influence du milieu socio-économico-culturel familial. On a
également confirmation de son impact limité sur les acquisitions des
éleéves. A I’aune des acquis de fin de CP2, on n’observe pas de diffé-
rence entre les enfants de cadres moyens ou'supérieurs du secteur
‘moderne (public - ou ' privé) -et les - enfants d’agrlculteurs En
s’attachant specxﬁquemem aux acquis propres 2 cette classe, c’est a -
dire en contmlant le niveau des acquis initiaux, on obtient peu ou

prou la méme image, un peu plus contrastée encore, les enfants de
cadres progressant plutdt moins vite én cours d’année que les -enfants
* d’agriculteurs. Il en est de méme pour les enfants dont le pere est
ouvrier ou employé du secteur moderne (avec méme une intensité un
“peu plus forte- pour 'cetté derniere catégorie) qui ont des acquis
 inférieurs 2 ceux des enfants d’agriculteurs. Au plan des différencia-
- tions, sociales, on a donc aussi une différence assez sensible par
rapport 3ce qu’on observe dans les pays développés pulsque dans ces
derniers, la catégorie d’emplox du pere est en général associée a des
 différences substantielles de réiissite scolaire, les enfants de milieux
socialement favorisés réaﬁsant; de meilleures performahces a I’école.

Ce fait n’est pas spéciﬁque au cas du Togo.' Son explication n’est

‘pas immédiate, méme si on argumente parfois pour én rendre compte
que les classes sociales ne sont pas éncpre véritablement constituées
- dans ces pays jeunes. On souligne alors que les. personnes de
- ‘catégories d’emploi différentes aujourd’hui sont en fait, dans leur trés
grande majorité, originaires de milieux peu différenciés qui continuent
" d’exercer une influence égalisatrice, compte tenu notamment des liens
sociaux et familiaux traditionnels qui existent encore dans la société.

Un argument assez proche est celui avancé par Hirschman. Pour
cet auteur, dans la période des indépendances, la société était trés
ouverte et les chances étaient potentiellement données a chacun
d’avoir acces aux bons emplois (ceux de la fonction publique), créant
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ainsi des aspirations communes vis 2 vis de Iéducation. Cependant -

" Hirschman semblait implicitement penser que la période actuelle
marquait une phase de constitution d’une noﬁvelle_ structuration
sociale, proche de celle qu’on connait dans les pays développés, avec
un durcissement des rapports sociaux et une rigidification des chances
de mobilité. Sur le plan empirique et dans le domaine limité de la

" réussite A 1’école, il ne semble donc pas que la société togolaise ait
atteint ce point ("désagréable” du point de vue de I’équité) ob la
catégorie d’emploi imprimerait de fagon forte son empreinte sur la
réussite scolaire, dans le début de la- scolarité du moins. En effet, il
est assez clair que les enjeux sociaux de I’école se jouent aussi et
surtout dans 1’acces  des niveaux plus élevés du syst®me éducatif.

Ces arguments généfaux apparaissent en fait avoir un impact

concret relativement fort puisque le degré de connmaissance du.

frangais par les parents (qui est trés varié dans la population étudiée
dans laquelle certains enfants ont leurs deux parents qui parlent,
lisent, et crivent le frangais, alors que d’autres enfants ont leurs deux
parents analphabgtes) n’affectent pas les acquisitions au niveau des
premiers apprentissages scolaires. Il était pburtant légitime de faire
I’hypothese que la connaissance de cette langue par les parents pouvait
exercer une influence sur les acquis des enfants 4 I’ école, compte tenu
du fait que l’enselgnement cst donné en frangals

Au titre des variabliesv socio—démographique, on note que la taille
de Ia famille n’exerce aucun effet significatif tant sur le niveau initial
des éldves que sur les acquisitions en cours de CP2.
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m.2.2 L’inﬂuence des conditions générales de scolari-
satlon de Péleve.

On observe égal(emeﬁta ce niveau une continuité enire Peffet des
différentes variables sur le score initial et sur les progres réalisés par -
k I’enfant au cours de la classe de CP2.

Pour ce qui-est de la santé de ’enfant et du retard 3 1’école, on
observé que les progres des éleves, en cours de CP2, sont meilleufs
‘pour ceux .qui-sont en “bonne samté” et pbur ceux qui arrivent
généralement a ’heure & ’école. Alors que la santé de I’enfant peut
étre considérée comme une variable qui s’impose 3 I’enfant et 2 sa
famllle le retard 2 I’école manifeste plus probablement et de facon
plus générale, une attitude moins positive vis 2 vis de I’école. Cette
. interprétation est renforcée par I'absence de liaison observée entre la
. propension 2 étre en retard a I’école et la distance entre le domicile
familial et I’école. Par ailleurs, cette dernitre variable n’entretient en
- elle-méme aucune relation statistique avec les progres des enfants dés
lors qu’ils sont scolarisés. Ce méme argument vaut pour le rdle de 1a
participation de ’enfant & des activités familiales qui, en lui-méme,
n’a qu’un impact négatif trés limité sur les acquisitio’ns des €leves en
cours d’études, alors qu’il est susceptible d’exercer une influence, soit
‘sur la probabilité dé} fréquenter I’école, soit sur celle de s’y maintenir,

111.2.3 La disponibilité individuelle en matériel didactique

A Tintérieur du matériel didactique 2 la disposition des éleves,
la possession d’un livre de lecture personnel exerce un effet positif
significatif sur les acquisitions des €l@ves en cours de CP2. Cet effet |

demeure de méme sens et de méme intensité lorsque ’on contrdle le
niveau des acquis initiaux (modgle 7) et les caractéristiques d’organi-
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-sation logistique des classes et des-écoles (modele 8). A I’opposé, la
possession d’un livre de calcul n’a qu'un faible effet positif (non
significatif) sur les acquisitions, qui disparait lorsqu’on. prend
simultanément en compte les caractéristiques des classes et des €coles.

Incidemment, ces résultats nous renseignent sur la complémen-
tarité des différentes catégories d’acquisitions (frangais/calcul) et sur
la nature particuliére (cbllective/individuelle) des processus d’acquisi-
‘tions quiy sont associés. Sur ce dernier plan, 1’apprentissage du
frangais-apparait ainsi li€, davantage que celui du calcul, & un travail’
-individuel de I’éléve dans lequel la possession d’un livre se révele
déterminante. Dans ’apprentissage du calcul, la possession d’un livre
est moins importante et trouve vraisemblablement des substituts dans
les caractéristiques d’organisation de la classe (qualification du
maitre/disponibilité d’un tableau).

L’effet de la possession de manuels sur les acquisitibns des éleves
peut avoir a priori plusieurs explications. On peut y voir un effet
véritablement pédagogique 1ié a la possession des manuels ou la
manifestation, & travers cet indicateur, d’un intérét particulier des
familles pour la scolarité de leurs enfants. La divergence des effets
observés pour les livres de calcul et de lecture nous indique toutefois
que la dimension "motivation familiale" a une importance tres limitée.
En effet, il convient de souligner que la possession du livre de calcul
n’est le fait que de 6 % des enfants, alors que celle du livre de lecture
concerne pres de 36 % de la population. La moindre diffusion du livre
de calcul fait, a 1’évidence, de ce dernier un indicateur plus fort d’une
éventuelle motivation particuliere de la famille. Or ce n’est pas ce que
I’on observe puisque le livre de calcul est sans influence significative
sur les acquisitions alors que le livre de lecture, bien que plus diffusé,
a un effet positif et important.




105

Ce résultat est cohérent avec I’idée selon laquelle 1a lecture serait

- d’une grande généralité vis 2 vis de I’ensemble des acquisitions 2
I’école élémentaire. A I’appui de cette interprétation on peut observer
que la disponibilité privative d*un livre de lecture a un effet positif,
non seulement sur les progres effectués par les éleves en frangais,
mais aussi sur ceux effectués en calcul. De fagon encore plus
convaincante, on peut constater que les acquis en frangai$ ont un
impact positif trés important sur les acquis en calcul®. '

Parmi le matériel 2 la disposition des éleves, et outre 1’effet des
ouvrages précédemment examinés, seule la possession de cahiers et de
crayons exerce un effet visible sur les acquisitions des éléves en cours
de CP2. Ces effets positifs deviennent trés faibles, et méme non
significatifs pdur ce qui concerne les crayons, lorsque I’on raisonne
2 niveau initial des éleéves donné (modeles 7 et 8).

III.2.4 Les caractéristiques de la scolarité antérieure.

Les caractéristiques de la scolarité antérieure des éléves exercent
“un effet important sur les acquisitions des éléves en cours de CP2 qui
vont au dela de celui qui transite par les différences dans le niveau
initial .des éldves 2 I’entrée de cette classe. On observe ainsi une
dimension relativement durable des effets de la scolarité antérieure des
éleves sur leurs acquisitions.

2. On reviendra dans Ia suite de ce rapport sur les particularités des processus
d’acquisitions dans ces deux matieres 2 travers I’effet des différentes variables
considérées dans I’analyse sur les progres des éleves en calcul et en frangais.

14, La possession d’ardoises, de craies, de bic, de cartables, bien qu’inégale
entre les €leves, ne fait aucune différence sur les progressions des éleves, tout
"comme celle d’un uniforme.
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* L’effet de la fréquentation du jardin d’erifants sur les acquisi-
tions en cours de CP2 s’avere fortement négatif et le demeure, bien
que de manigre moins intense, lorsque 1’on prend en considération les
acquis initiaux des éleves et les caractéristiques  de 1’organisation
scolaire. La pertinence pédagogique de ces jardins d’enfants, déja
contestée a travers 1’observation de son effet négatif sur le niveau des
éleves a I’entrée du CP2, I’est ici encore davantage par le fait que les

éleves qui ont fréquenté ces jardins d’enfants progressent moins que
leurs camarades en cours de CP2, 3 niveau initial donné.

* Concernant le(s) redoublement(s) en classe de CP1, on observe
que les élkves qui ont redoublé cette classe ont des progressions moins
bonnes. en cours de CP2. Cet effet demeure important lorsqu on
contrdle le niveau des éleves a I’entrée du CP2 et les caractéristiques
de la logistique scolaire. Ce résultat suggere qu’en moyenne les.
redoublements concernent des éleves dont les aptitudes sont effective-
" ment plus faibles.

* L’analyse des effets des redoublements en classe de CP2 est
moins immédiate. Il convient d’abord de rappéler que les redoublants
de CP2 ont, 2 I’entrée de cette classe au cours de la période d’obser-
vation, un niveau d’acquisitions initial sensiblement plus élevé que les
non- -redoublants (tableau II.1). Cette premitre  observation peut
amener de premiers doutes sur la légitimité pédagoglque de certains
au moins de ces redoublements (et en particulier des triplements pour
des éleves de niveau d’acquisitions élevé). Cette premitre opinion est,
d’une certaine fagon, confortée par les résultats empiriques obtenus ici
sur les progressions des éleves en cours de CP2. En effet, en dépit de’
leur niveau initial plus élevé, les redoublants 'niainﬁénhént leur.
avantage ‘et progressent autant en’ moyenne, que des éleves non-
redoublants de méme niveau ‘initial. L’argument de l’aptltude assez
fort pour ce qui concerne le redoublement au CP1, apparait par consé-

L,
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quent avoir ici une portée plus limitée. Nous reviendrons plus avant
sur ces points dans la seconde partie du chapitre IV.

I1.2.5 Les cai'actéristiques de la classe et de I’école. |

* L’influence globale des caractéristiques de 1’école sur les
acquisitions des éleves en cours de CP2 apparait relativement limitée.
De toutes les variables considérées, seul le "milieu géographique” a
une influence .visible. L’opposition -qui se révele pertinente n’est
toutefois pas celle entre milieu urbain et milieu rural 3 laquelle on
" pouvait s’attendre a priori. Seul se distingue compie un milieu moins
favorable aux acquisitions scolaires, le milieu rural d’habitat dispersé.
" . En contrélant pour les caractéristiques individuelles et les caractéristi-
ques de I’environnement scolaire, le handicap des jeunes scolarisés
dans ce milieu est significatif mais d’une intensité relativement
modérée (- 2,64 points sur I’échelle des acquisitions dont I’écart-type
est de 15). De fagon implicite, le fait que seul le milieu géographique
le plus "extréme" joue un role, manifeste I’absence de différences
dans les acquisitions des €leves, selon qu’ils habitent le centre des
villes, une zone suburbaine ou des bourgs ruraux ou villages regrou-
pés.

De fagon complémentaire, les estimations statistiques révélént
que, en soi, ni la taille de I’école (nombre d’éleves ou nombre de
classes), ni le degré d’équipement de cette derniere, n’ont d’influence
significative ‘sur les acquisitions des éldves. Sans doute, I’existence
d’équipements sanitaires, d’eau, d’électricité dans ’école est-il 2 la
fois utile pour la vie courante des éléves et ’image donnée par I’école
aux populations. Les résultats précédents montrent cependant que ces
caractéristiques de "bien-étre” n’ont pas d’influence directe sur ce
qu’apprennent les élves. V ‘ ' c
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* Les cmactérisﬁques physiques de la classe n’ont également
qu’une influence tres limitée. Le type de la_construction de la salle de
classe est sans effet pédagogique. Ainsi, on n’observe aucune diffé-
rence dans ce que les éleves apprennent selon qu’ils sont scolarisés
dans une classe en "dur”, dans une classe en banco ou méme dans une
classe en apatam. A lui seul ce résultat est important, car il apporte
des éléments de réflexion sur la politique de construction scolaire
passée, dont il offre une sorte d’évaluation externe. Autant, sinon
davantage, que les politiques nationales en la matidre, ceci concerne
la stratégie des Bailleurs de Fonds qui ont percu I’aide a 1’éducation
durant une bonne partie des années soixante-dix comme une aide 2 la
construction scolaire.

Il n’est pas déraisonnable de penser que 1’image de I’école aupres
des populations est positivement affectée par la "qualité" des cons-
tructions et qu’il y a donc des justifications & dépenser davantage pour
construire des écoles primaires en "dur”. Cela dit, 1’argument
pédagogique, souvent avancé a ’appui de ces programmes, selon
lequel les éleves progresseraient mieux dans des classes en béton, ne
trouve ici aucune justification empirique. Pour ’avenir, ces résultats
justifient que 1’on réfléchisse & la pertinence des programmes de
constructions scolaires, et qu’a P’intérieur de contraintes financieres
données, on fasse la part des mesures qui ont un objectif 2 proprement
parler pédagogique et de celles qui, comme la construction scolaire,
n’ont apparemment pas d’effet dans ce domaine.

Une autre caractéristique physique des classes dont il importait
d’examiner empiriquement les effets, cdmpte tenu notamment-de son
importante “dispersion au sein des écoles  togolaises, est l’éspace
disponible en moyennev pour chaque éleve de la classe. Cet espace
disponible, que nous avons appelé la "densité" (nombre d’éleves/m?2)
de la classe s’établit en moyenne dans l’échéntill_on a 1,5 éleve au m2
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(avec un écart-type de 0,60 ou des valeurs extrémes allant de 0,49 &
2,90)5. considérée seule, la variable "densité" entretient une relation
négative avec les acquisitionsvdes éleves. Toutefois, cet effet est en
fait intégralement absorbé par celui de méme sens concernant le ‘
nombre des éleves dans la salle de classe qui se révéle étre la variable

effectivement active pour rendre compte de la variabilité des acquisi-
tions. Cet effet de la taille de la classe sera analysé un peu plus avant

‘dans ce texte. De maniere somme toute contre-intuitive, ce que les

éldves apprennent n’apparait pas d1rectement lié a l’espace disponible

'pour chacun des éleves.

Cette conclusion empirique concernant I’absence d’un effet
. moyen des conditions d’"encombrement” des classes sur les acquisi-
tions vaut méme si on s’intéresse aux situations extrémes. En effet, on
aurait pu penser que la loi existant potentiellement entre la densité et
les acquisitions ne serait pas linéaire, avec des inconvénients modestes
de la densité tant que celle-ci reste 2 des niveaux raisonnables et des
inconvénients importants et croissants lorsque la densité atteint des
niveaux élevés. Une spécification économétrique de la variable "densi-
té" adaptée a cette hypothese plausible a été testée. Les résultats
obtenus conduisent 2 rejeter sa validité empirique, la densité n’entrai-
nant pas en elle-méme d’effets significatifs sur les acquisitions méme
quand son niveau est élevé.
— o )

* Les caractéristiques plus pédagogiques représentant les condi-
tions d’enseignement dans la classe ont un réle plus actif sur les
acquisitions. En liaison avec la discussion- précédente, on a pu
examiner 1’influence de la taille de la classe. Une difficulté concréte
a d’abord ét¢ de rendre compte de la double dimension de cette

. -5, la valeur moyenne correspondante en France est comprise entre 0,30 et
0 40 éléve par m2.
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' caractéristiqﬁc, 2 savoir l¢ nombre d’éleves sous 1’autorité du maitre
‘d’une part, le nombre des éleves de CP2 dans la classe d’autre part.
Pour les classes 2 cours unique, ces deux dimensions se confondent,
alors que pour les classes & cours multiple (en fait des cours doubles
CP1/CP2), les deux indicateurs sont divergents. Pour traiter empiri-
quement ce probléme, nous avons créé deux variables : la premidre
mesure directement le nombre total des éldves dont le maitre a la
charge, qu’ils soient en CP1 ou en CP2; la seconde vise a identifier
ces situations plus difficiles d’ensei'gﬁement, dans lesquelles, 2 nombre
d’éleves donné, le maitre doit s’occuper simultanément d’éleves de
deux niveaux différents (enseignement en “"cours multiple" par
référence a un enseignement en "cours unique").

Examinons en premier I’influence du nombre d’éleves dans la
classe sur les acquisitions individuelles. Comme pour toute variable
continue, mais avec une acuité particuliere pour la taille de la classe
~ dont &’ autres études'S ont montré que son influence marginale variait
selon le niveau cohsidéré, s’est posé le probléme de la spécification
statistique de la variable. Des spécifications alternatives ont été
testées, telles que la forme quadratique ou des variétés de linéarité
"par segments”, de sorte 2 s’ajuster le mieux possible 2 la "loi" a
priori inconnue du réle de la taille de la classe sur les acquisitions des
éleves. Ces différents essais nous ont permis d’observer que, sur notre
échantillon, il y avait globalement une relation négative et significative
de Ia taille de la classe, et que celle-ci, dans la réalité, n’était pas
exactement linéaire. La forme économétrique simple s’ajustant le
mieux a cette relation est une forme décroissante coudée avec un point

16, 1 a par exemple ét¢ montré que la taille de la classe n’avait que peu
d’effets sur les acquisitions des €léves dans un pays tel que la France pour lequel
les classes de CP ont généralement entre 15 et 25 éleves. Par contre, on ne peut

"a priori imaginer qu'il en serait de méme lorsque le nombré des éléves dans Ia
classe pouvait étre supérieur-a 100.
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d"‘inﬂexion" situé autour d’un effectif de classe d’environ 55 éleves,
a partir duquel ’effet négatif marginal a tendance 2 s’atténuer.

‘Sur le plan numérique,ﬁ Peffet d’un éleve supplémentaire dans la
classe se mesure par une diminution des acquisitions individuelles de
--0,12 point dans P’échelle des acquisitions jusqu’a la taille de 55
éleves, et seulement de - 0,07 (-0,12 + 0,05) au dela. Le graphique
suivant offre une illustration de cette rélation.

Graphique II.87 Simulation de Peffet spécifique du nombre d’éle-
‘ - ves dans la salle de classe sur les acquisitions

individuelles. ’
(niveau d’acquisitions de référence 100 pour une
classe de 30 éleves)
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Ces écarts dans les acquisitions des éleves dus 2 la taille de la
classe sont 2 la fois significatifs et substantiels. Ainsi, selon la
simulation précédente, on perd, en moyenne, 8 points d’acquisitions
lorsque, toutes choses égales par ailleurs, I’éléve est scolarisé dans
une classe de 130 éleves plutdt que dans une classe olt il n’y aurait
que 30 éleves. Quantitativement, cet écart représente un demi écart-
type. Par rapport a I’idée qu’on se fait communément des difficultés
d’enseignement rencontrées par un maitre responsable d’une classe de
plus de 100 éleves, un tel écart peut sembler relativement modeste. 11
n’est pas rare, en effet, d’entendre dire qu’on ne peut rien apprendre
dans ces situations extrémes. Les estimations empirigues menées ici
montrent au contraire que si on apprend effectivement moins dans les
classes & grands effectifs, la différence d’acquisitions n’est pas
considérable (entre une classe de 50 éleves souvent jugée a effectif
raisonnable et une classe de 100 éleves jugée a effectif pléthorique,
I’écart d’acquisitions, en moyenne, dil spécifiquement 2 la taille n’est
que de 3,7 points). Cela dit, il s’agit d’une évaluation relative des
petites et des grandes classes, et le fait que les différences entre elles
soient limitées peut aussi bien provenir d’une assez bonne efficacité
pédagogique des grandes classes que d’une assez faible efficacité des
petites (on reviendra sur la question de la "qualité de référencé" dans
la section IV.2.2 de ce chapitre, consacrée 2 la comparaison entre les
éleves togolais et frangais).

De facon complémentaire, il est intéressant d’examiner |’impact
spécifique de V'organisation de la classe en cours multiple. Les
résultats de 1’analyse économétrique font apparaitre une meilleure
progression des éleves intégrés dans une classe 2 cours multiple
(CP2/CP1) que dans une classe a cours unique. Ce résultat est, d’une
certaine facon, contre-intuitif car on pense généralement, que, dans ce
type d’organisation, le maitre a un surcroit de travail et que les éleves
de chacun des cours sont de fait moins exposés au contact pédagogi-
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que direct avec le maitre. Cependant, ce résultat, obtenu pour le
Togo, n’est pas contradictoire avec ceux d’autres études, notamment
dans le cas de la France, ol le recours 4 ce mode de groupement
d’éleves est encore relativement fréquent. Cet effet positif associé€ au
cours multiple est en lui-méme tout 2 fait substantie]l puisqu’il
correspond a un avantage de 7,2 points en termes d’acquisitions apres
-qu’on ait eu contrdlé I'effet des autres facteurs personnels et institu-
tionnels. \

11 est cependant utile de souligner que 1’organisation de 1’ensei-
gnement en cours multiple-conduit & une augmentation de la taille de
la classe, dont on-a vu précédemmient qu’elle avait un effet négatif sur
les acquisitions. Néanmoins, compte tenu des impacts numériques
respectifs de ces deux composantes de 1’effet total "cours multiple",
il apparait clairement, indépendamment des considérations de cofits
que nous aborderons dans le chapitre suivant, que 1’organisation en
cours multiple est pédagogiquement favorable.

A titre d’exemple, imaginons qu’on ait dans une école un cours
de CP1 et un cours de CP2 avec chacun 35 éleves et qu’on évalue le
niveau d’acquisition des éleéves de CP2 selon qu’ils seraient scolarisés
seuls (35 éleves dans la classe) ou avec leurs camarades de CP1 au
sein d’une classe de 70 éleves. Si on fixe, arbitrairement 2 100 le
niveau d’acquisitions des éleves de CP2 dans une classe a cours
unique, le passage en cours multiple induit, compte tenu de nos
estimations, deux effets de sens opposés: le premier qu’on peut
chiffrer a - 3,5 points correspond au fait qu’ils sont scolarisés dans
une classe plus nombreuse. Le second, équivaut au "bonus" de 7,2
‘points li€ & leur scolarisation en cours multiple. Le solde de ces deux
effets est positif et porte les acquisitions des éleves de CP2 en cours
multiple 2 103,7 contre 100 s’ils avaient été scolarisés dans un cours
unique.
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Dans P’explication de I’effet positif du cours multiple sur les
acquisitions des ‘éléves,. deux ordres d’arguments peuvent étre
avancés : ceux qui sont directement liés a 1’organisation en cours
multiple et qui tiennent & ’organisation de la classe et du travail des
éleves lorsqu’il y a deux cohortes dans la classe ; ceux qui sont liés
au fait que les éléves de CP2 en cours multiples ont eu en général le
méme maitre pendant deux années consécutives. Selon le premier
argument, 'intérét du cours multiple tiendrait effectivement aux vertus
pédagogiques particulieres de la forfnule, avec, d’une part, un rdle
plus important donné au travail personnel des élgves et, dautre part,
I’effet de ’exposition & une plus grande variété d’exposition a des
connaissances qui sont d’une méme nature ébmpte tenu de la .
proximité des niveaux et des programmes. Selon le second argument,
I’intérét du cours multiple mesuré ici ne lui serait pas spécifique et
pourrait étre étendu & un mode d’organisation général de 1’école. Les
données collectées dans cette enquéte permettront de progresser
quelque peu dans la séparation de ces deux hypotheses 2 travers la
comparaison des effets de cette variable au CP et au CM (voir
section IV de ce chapitre). '

Toujours au niveau des caractéristiques du contexte pédagogique
de la clasée, on peut observer que la proportion des éleves pouvant
bénéficier d’un livre de lecture (qu’il leur appartienne en propre ou
qu’il s’agisse de livres prétés par le maitre), a un effet positif sur les
acquisitions de chacun des éleves de la classe. Nous n’avons pas
observé sur ces données I’veffet de saturation mentionné dans d’autres
études et le gain sur les acquisitions semble augmenter linéairement
avec la proportion d’éleves dotés de livres dans la classe. Quand la
proportion d’éleves dotés de livres augmente de 10 % au sein de la
classe, le bénéfice en termes d’acquisitions pour chacun des éleves est
en moyenne de 1,4 point. Quantitativement ce résultat n’est pas
négligeable .dans la mesure ol il révele que si, par une politique
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adaptée, on faisait passer la proportion de livres de 36 % (qui repré-
sente le niveau moyen actuel) 2 100 %, le gaixi anticipé en termes
d’acquisitions sera1t de 9 points, ce qu1 représenteralt un progrés tout
A fait considérable.

Dans la situation acmélle, cet effet collectif de la disposition des
livres s’ajoute 2 celui, individuel, de la piopxiété privative d’un Livre
de lecture dont on a vu précédemment 'importance. En cherchant 2
préciser la maniére dont s’articulent la possession individuelle et Ia
disponibilité collective de livres de lecture, on a pu mettre en évidence
une - structure dont D’explication n’est pas immédiate. En effet,
statistiquement, la disponibilité collective de manuels de lecture a un
impact plus important‘sur les acquisitions des €léves qui possédent
privativement un livre. Tout se passerait alors comme si (mais
d’antres hypoth2ses sont envisageables) la plus grande disponibilité

~ collective dgé livres de lecture incitait les maftres & faire un usage plus
intense des manuels pour apprendre 2 lire favorisant ainsi éeux des
éleves qui en possedent un 2 titre personnel.

.On notera que les différences de dotation en mgblher et en petit
r_naténel pédagogique (table—bancs tableaux, table du maitre,
armoires, craies,...) qui s *observent d’une classe 2 1’autre sont sans
effet notable sur les acquisitions. . '

* Enfin on a défini des Q,a_ractérisg’vgges‘ de composition du
groupe-classe sur la base de la distribution des _caractéristit;ues
individuelles des éleves. Les caractéristiques particulidres deb_hacun
des groupes-classe, telles que le niveau moyen des éleves 3 1’entrée
en classe de CP2 (EPO moyen dans la classe), 'l’hétérogénéité du
niveau initial des éleves (écart-type d’EPO dans la classe), la
proportion-d’éléx?es dont les parents ont une certaine connaissance de
la langue francaise, sont en effet, a priori, susceptibles de rendre
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l’enséignsmént plus ou moins difficile et par 12 méme d’influer sur les
progressions des éleves en cours de CP2. L’inclusion de ces variables
dans le modele explicatif des acquisitions, n’a pas permis d’améliorer
. Ases'pe‘rfdrmances, aucune d’entre elles ne s’étant révélée statistique-
ment signific;ative (mérﬁe si comme on 1’a vu dans le tableau II.‘3, ces
variables considérées isolément jouaient un role dans I’explication des '
scores de fin de CPZ). k

III.2.6 Les caractéristiques observables du maitre.

* Pour des raisons de présentation, nous distinguerons sur ce plan
d’imc part, les caractéristiques les plus générales des enseignants '
(sexé, anéienneté dans I’emploi, langue parlée) et, d’autre part, les
caractéristiques de leur formation générale et professionnelle.

* Parmi les caractéristiques générales des enseignants la variable
sexe est celle qui semble avoir le plus d’influence sur les acquisitions
des éleves. Les hommes, 2 niveau de formation et d’expérience
donhés, mais pour des raisons que 1’on ne peut pas identifier ici, se
révelent un peu moins efficaces que les femmes. En moyenné, le fait
d’avoir un maitre plutét qu’une maitresse conduit des enfants de
caractéristiques données, 2 des acquisitions plus faibles de 3 points.
Cette difféience, méme modeste, a de quoi surprendre dans la mesure
ol on aurait pu s’attendre au éo_ntraire a @e que les femmes soient
pénalisées dans la préparation de leur activité professionnelle du fait
de leur activité domestique. e ’

‘ L’anciehneté du maitre dans I'exercice de son métier d’enseignant
exerce un impact positif sur les acquisitions des éléves ‘qui lui sont
confiés. Cette relation n’est pas précisément linéaire et nous avons
testé plusieurs spécifications alternatives pour en rendre compte. 1l
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apparait que les enseignants qui ont moins de 5 années d’ancienneté
ont des performances pédagogiques moindres que celle de leurs
collegues ayant plus de cinq années d’expérience professionnelle. La

- différence d’efficacité pédagogique entre ces deux groupes est
statistiquement significative et vaut en moyenne 2,7 points en termes
d’acquisitions des éleves. Par contre, les enseignants qui ont plus de
5-années d’ancienneté, et quel que soit le niveau de-cette dernitre -
(10-ans, 15 ans ou davantage) ne se distinguent pas entre eux. Cette
relation fait donc apparaitre un effet de seuil plutdt qu’une relation
continue.. ' : ‘

- Une caractéristique de ’enseignement au Togo est de se.faire
dans une langue étrangdre au pays (le frangais) mais surtout de
s’adresser 2 des populations qui parlent des langues différentes. Sans
&tre générale, cette situation est partagée par de nombreux pays
africains. Dans ce contexte de multiplicité des langues nationales, et
dans la mesure ol la gestion des personnels enseignants peut difficile-
ment prendre en compte ces particularités dans les affectations, il était
légitime de s’interroger sur les éventuelles conséquences de I'aptitude
du maitre ir dans ses explications 2 la langue maternelle des
enfants de 1’école.

-Dans cette perspective, trois contextes "linguistiqués" ont été
identifiés et ont fait ’objet de construction de variables statistiques
- -correspondantes :-1) la langue maternelle du maitre est identique 2
celle parlée majoritairement dans le lieu ol est implantée 1’école; 2)
1a langue maternelle du maitre est différente de celle des enfants dont
il a la charge, mais le maitre parle cette dernitre car il I’a apprise; 3)
le maitre ne parle pas la langue maternelle des éleves. Les estimations
économétriques autorisant les acquisitions des éleves a étre différentes
selon . le “contexte linguistique de l’enseignement ne font en fait
apparaitre aucune différence significative. On aurait pu craindre que
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des différences de cette nature existent. Si tel avait été le cas, cela
d’une part aurait compliqué singulitrement les crit®res d’affectation
des personnels enseignants et freiné les échanges entre les différentes
communautés linguistiques.

Enfin, une derni®re caractéristique générale des enseignants
concerne leur participation 2 des activités extra-scolaires (mouvements
de jeunesse, encadrement d’activités sportives, culturelles ou politi-
ques). 32 % des enseignants ont déclaré étre engagés dans des activi-
~ tés de ce type et nous avons construit une variable opposant, toutes
activités confondues, ceux qui pratiquent une ou plusieurs de ces
activités 2 ceux qui n’en ont pas. Concernant 1’efficacité pédagogique
des enseignants, deux arguments contraires peuvent a pribri exister :
On aurait pu penser que les maitres qui exércent ce genre d’activités
seraient par ailleurs de meilleurs enseignants compte tenu de leur plus
grande ouverture et motivation sociale. Cela. dit on peut aussi
argumenter que le temps passé & ces activités se substitue pour partie
a celui consacré aux activités pédagogiques proprement dites (prépara-
tién des cours, corrections..) ce qui pourrait entrainer de m‘oihdres
acquisitions de la part des éleves. Les résultats économétriques
obtenus semblent indiquer que I’aspect négatif de ces activités sur les
acquisitions 2 ’école I’emporte sur les aspects positifs puisque les
éleves placés aupreés d’un maitre pratiquant des activités extra-
scolaires, ont un niveau d’acquisitions moindre (de l’ordre de
1,7 points en moyenne). - '

- * A c6té des caractériStiques générales du maitre, celles associées
3 leur formation générale et professionnelle sont aussi bien sir d’un
intérét tout particulier. C’est principalement le cas de la formation
générale. On se souvient (tableau I.3) que; sur ce plan, il existe une
assez large vari€té de situations. Cinq niveaux terminaux des.études .
générales des enseignants ont été considérés (CEPE, premier cycle du
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secondaire sans le BEPC, BEPC, second cycle du secondaire sans le
baccalauréat, baccalauréat et au deié); En termes d’acquisitions des
élaves, les résultats statistiques font apparaitre une nette discontinuité
dans Defficacité pédagogique des enseignants selon leur niveau de
formation. Le graphique IL.9 ci-apres illustre la relation observée. -

Graphique I1.9 Effet net sur les acquisitions des éleves de CP2 du
niveau de formation générale des enseig_qants‘

(référence 100 pour un enseignant ayant le CEPE)

Acquisitions des éléves

L

105
/ 1
100 et
' ~ formation générale

95 o des enseignants

CEPE  Sec. BEPC  Sec. Bac et +

ler cycle . 2nd cycle

On observe en effet qu’il >n’y a pas de différence significative
dans Defficacité pédagogique des maitres dont le niveau de formation
générale correspond au CEPE ou au premier cycle de I’enseignement
. secondaire. Par rapport & ces formations, la possession du BEPC est
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associée a une efﬁ¢acité légerement plus élevée mais la différence
observée n’est toutefois pas significative. Le niveau du BEPC marque
cependant une importante rupture. Au deld de ce niveau, les maitres
ayant “fait au moins des études de second cycle de l’enseignément
secondaire font davantage progresser les éleves dont ils ont la charge. A

Par contre, il ne semble pas qu’il y ait d’avantages pédagogiques
pour les €leves 2 avoir un maitre ayant obtenu ou dépassé le baccalau-
réat par rapport 2 un autre dont les études se seraient limitées au
niveau du second cycle secondaire. Pour un niveau d’acquisitions
arbitrairement fixé 3 100 pour des éleves placés sous la responsabilité
d’un maitre titulaire du seul CEPE, le fait de confier ces mémes
éleves 3 un maitre ayant dépassé le niveau du premier cycle de
I’enseignement secondaire permettrait, en moyenne, d’atteindre un
niveau d’acquisitions d’environ 104,5 points.

S’agissant de la formation professionnelle des enseignants, les
‘résultats auxquels nous parvenons sont a bien des égards surprenants.

A ce niveau nous avons examiné ici I'impact de la formation en école
normale regue par les enseignants en formation professionnelle initiale
ou en formation continue. Aucune de ces deux formes d’apprentissage
spécifique du métier d’enseignant ne se révele avoir un effet positif
‘sur les acquisitions des €lRves au niveau du CP2. La formation initiale
en école normale ne fait pour sa part aucune différence significative
dans P’efficacité pédagogique des enseignants aprés qu’on ait eu tenu
compte du niveau de formation générale atteint. A caractéristiques
données, un maitre chargé d'une classe sans préparation pédagogique
spécifique se révele aussi efficace au niveau des acquisitions des
éleves de CP2 qui lui sont confiés qu’un enseignant de méme niveau
scolaire mais passé par 1’école normale. )
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Plus surprenént est I’effet de la formation pédagogique regue sous
forme de stages de formation continue en école normale. Selon Ies
résultats de nos estimations, les enseignants sont d’autant moins
efficaces dans la formation de leurs €leves qu’ils ont bénéficié de
telles mises 4 niveau pédagogique. Quantitativement, ’effet observé
est loin d’étre négligeable puisque, toutes choses égales par ailleurs,
les éleves ayant eu pour enseignant un maitre ayant "bénéficié¢” de ces
stages en école normale ont, par rapport a leurs camarades, un
handicap en termes d’acquisitions qui équivaut a 2,5 points. Ce
résultat ne met pas forcément en cause la qualité de la formation recue
en école normale lors de ces stages. Il peut également &tre li€ au fait
que ces stages sont précisément destinés & des enseignants dont
I’efficacité pédagogique était déja particulierement faible compte tenu
de leur niveau académique de formation initiale (biais de sélection).

A notre niveau, il est malheureusement impossible de séparer
clairement ce que ce dernier résultat doit respectivement 2 la qualité
des. stages et aux caractéristiques particulitres des bénéficiaires.

Cependant dans 1’hypothese ol on aurait effectivement affaire 3 des
stages organisés pour les enseignants les moins efficaces, les résultats
de I’analyse économétrique suggerent que le bénéfice de ces stages ne
permet pas 2 ceux qui les regoivent de combler totalement le handicap
qu’ils avaient a priori vis 2 vis de leurs autres colldgues.

Ces différents résultats offrent une mesure externe de ’efficacité
des différentes politiques de recrutement des enseignants qui se
-révelent a travers la variété de leur formation générale et profession-
nelle. La norme implicite 2 tous les systtmes d’enseignement
francophones. est qu’un "bon" enseignant est celui qui a bénéficié
d’une formation, souvent relativement longue, en école normale.
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Nos résultats suggéreﬂt que, du moins dans le contexte du Togo

et au niveau de la classe de CP2 cette situation de référence n’a pas
de fondement empirique, aucun apport positif propre du passage en
école normale n ’ayant pu étre identifié. En anticipant quelque peu sur
le contenu des chapltre suivants, il apparait assez clairement que les
dépenses supplementalres engagées par le pays pour assurer une
scolansatmn en école normale plutot qu’une formation secondaire
générale dans des établissements ordinaires n ’est pas caractérisée par
un rapport coit-efficacité favorable.

I.2.7 Les caractéristiques non ‘mesurées de Pensei-
" gnant. ) o

Les enseignants, au dela de ce qui releve des caractéristiques
directement observables telles que leur formation initiale ou leur
expérience professionnelle, leur sexe, , sont diversement efficaces
dans leur capacité & former les enfants du fait de leur aptitude .
pédégogique spéciﬁque, Jeur charisme pcrsbnnel’ et 'énergie j qu’ils
déploient dans V’exercice de leur métier. Ces éaraptéristiques'sont
difficilement observables dans une enqxié_te du type de célle que nous
avons conduite. On peut néanmoins en apprécier les effets par des
méthodes économétriques appropriées. o ' v

Comme nous ’avons observé (voir section 1.2 de ce t:hapitre),_il
apparait pertinént de distinguef deﬁx‘ dimensions dans cet - effet
spéc:1ﬁque des enselgnants sur les acqmsmons des éléves : une
dimension quantltatwe moyenne qui caractérise Peffet moyen de
Pefficacité particulitre du maitre 1ndépendamment des caractérlsthues »
des éleves; une dimension distributive qui prend en compte la possibi—
lité¢ que cette efficacité moyenne du maitre affecte différemment des
éleves de niveaux scolaires initiaux inégaux.
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Nos données attestent de I'existence effective d’un effet-maitre
moyen assez substantiel (tableau II.4). Celui-ci se mesure par le fait
que les modeles d’acquisitions dans lesquels on prend en compte Ies

classes (variables muettes) expliilue_nt une part de variance sensible-
ment plus importante que les modeles qui se limitent aux caractéristi-

-ques ‘mesurables des enseignants!’, En effet ces modeles expliquent
'respéctivement’48;9 % et 41,9 % de la variance des acquisitions
individuelles. Par différence, 'effet particulier des variables non
mesurables des enseignants coatribue pour 7 % 3 I’explication de la
variance des acquisitions.

En termes de différences dans I’échelle des acquisitions indivi-
duelles, la variabilité moyenne de I’efficacité des maitres (écart-type
- de la contribution spécifique de chaque maitre par rapport & un maitre
d’efficacité moyenne) correspond 3 5,7 points. Cela signifie que 68 %
- des malitres se situent sur une plage (d’efficacité) dont il’e‘ffet" varie
“entre - 5,7 et + 5,7 points (voir graphique I1.10) autour de I’efficacité
_ moyenne (soit 11,4 points au total) alors qu’on observe pé.r ailleurs de
forts écarts absolus par rapport & la moyenne qui peuvent étre de
T’ordre de 24 points (+10 / -14). 1l ressort de ces quelques chiffres
que ces caractéristiques inobservables des enseignants jouent un réle
important dans I’explication de la variabilité des acquis individuels des
éleves. Ces résultats justifient alors qu’on explore la possibilité que
- ces écarts moyens aient aussi des conséquences distributives en
affectant davantage certaines catégories d’éleves que d’autres.

Y7_ En reprenant les mémies notations que dans Ia section T1.1.3, on procéde
donc par comparaison entre les modgles suivants :
‘ JTO = f (IND, COS, EPO) -
JTO = f (IND, COS, EPO, CLA)
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Graphique I1.10 : “Ecart moyen de I’effet net sur les acquisitions des
éleves de CP2 du niveau de formation générale
des enseignants

(référence 100 pour un enseignant ayant le CEPE)
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En effectuant des estimations économétriques autorisant une
interaction entre cet effet spécifique du maitre et le niveau initial des
éleves, on observe que les effets distributifs sont, dans le cas du
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Togo, d’une intensité limitée. En effet, les gains dans le pourcentage

de variance expliquée, lorsqu’on ajoute ‘au modele de base - les

variables de clésscs, sont approximativement identiques pour les sous

groupes des éldves faibles, moyens ou forts  I’épreuve initiale'®. Par

allleurs les maitres les plus efficaces ont légérement tendance 2 avoir

des prauques dont les conséquences sont plus égalitaires en cours
d’année de CP2. Ainsi, le coefficient de la variable EPO (pente de la

relation entre le score initial et le score de fin d’année) décroit-il de

0,55 2 0,48 lorsqu’on passe des maitres globalement les moins

efficaces a ceux qm le sont le plus

~En explorant les possibilités ’interaction entre I’effet spécifique
du maitre et d’autres caractéristiques que le niveau initial des éleves
(différenciations selon le sexe, I’origine sociale, le milieu géographi-
que..), nous n’avons pas détecté de relation notable.

A I’évidence, les connaissances que nous avons-pu accumuler sur
cet effet maitre sont ici limitées. Un résultat important est qu’il existe
de substantielles différences d’efficacité pédagogique d’un maitre a
I’autre aprés qu’on ait eu contrdlé les caractéristiques des éleves, de
1a classe (le nombre d’éléves dans la classe, 1’éventuelle organisation
en double flux, la disponibilité en manuels..) et les -caractéristiques

18, les régressions ont été menées sur trois groupes d’éleves : 1) ceux dont le
score initial était inférieur a 90 (27,2 %); 2) ceux dont le score initial était
comipris entre 90 et 110 (ils représentent 47,9 % de ’échantillon) et 3) ceux dont
Ie score initial était supérieur 2 110 (24,9 %).

1 Trois groupes de maitres ont été considérés selon 1e niveau estimé de leur
efficacité spécifique (coefficients des variables muettes dans le modele complet
- incluant P’ensemble des variables de base). le premier groupe concerne 20,6 %
des €leves (groupe des éléves ayant un maitre peu efficace pédagogiquement); le
second groupe concerne les 56,3 % des €leves ayant un maitre d’efficacité
moyenne, alors que le troisi®me groupe concerne les 23,1 % des éleves ayant un
maitre particuli¢rement performant. -
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observables de l'enselgnant (agc sexe, niveau de formation,..). Cela
dit, il serait lmportant de pouvoir aller plus avant qu’il n’est pos51b1e
avec les données de cette enquéte; dans le but notamment de mettre
en place des politiques éducatives spécifique 2 ce probleme. Sans en
connaitre le poids respectif, on peut classer en trois groupes les
raisons possibles & 1’existence de ces effets spécifiques des maitres :

"~ Une premidre dimension est de nature techniqﬁe et concerne les
pratiques pédagogiques mises en oeuvre par l’enseignant. Une
observation suffisamment fine de ces pratiques permettrait de décrire
la variété de ces dernitres et d’identifier celles qui se révelent
efficaces vis 2 vis des acquisitions des éleves.

- Une seconde dimension est de nature psycho-sociologique ét
concerne le fait que les enseignants ne mobilisent pas nécessairement-
de fagon spontanée toute-leur énergie, -alors que la motivation 2
Iexercice de ce métier est vraisemblablement un facteur important
d’efficacité. ‘

- Une troisidme dimension est de nature plus personnelle encore.
elle concerne les aptitudes particulitres 2 1’enseignement qu’on
rencontre 4 des degrés divers chez les individus (sens du contact,

autorité et charisme personnel..).

A chacune de ces dimensions peuvent correspondre des actions
particulieres. Il s’agira de formation dans le premier cas, de structures
d’incitation et de controle dans le second et de sélection dans l’acces
a la profession d’enselgnant pour le dernier.
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M1.2.8 Principales interactions entre variables explica-
tives. - '

A part le dernier point qui énvisageait la possibilité d’une relation

entre Pefficacité spécifique du maitre et le niveau des éleves au score
-iniﬁal, les modeles qui ont été estimés précédemment sont de nature -
additive et n’explorent pas les éventuelles interactions pouvant exister -
entre les variables explicatives. '

D’une fagon générale, il y a interaction entre variables explica-
tives lorsque 1’effet d’une variable dépend du niveau d’une autre
variable. Par exemple, il peut y avoir un effet global de la taille de la
classe qui vaut en moyenne pour I’ensemble des éleves indépendam- -
ment de leurs caractéristiques, alors qu’il est.possible que les inconvé-
nients inhérents 2 une taille de classe importante soient d’intensité
variable selon qu’ils concernent des éléves de niveau initial fort ou
faible. Parmi les A,différéntes va;iables‘retenues dans I’analyse, on a
examiné successivement celles faisant intervenir le niveau initial des
éleves, le niveau de formation et le sexe des maitres, la taille de la
classe et la disponibilité en manuels scolaires.

Si on examine en premier lieu en quoi les "modles d’acquisi-
tions" peuvent varier en fonction du niveau scolaire initial des éleves,
plusieurs phénomnes intéressants méritent d’étre notés. Ils sont
reportés dans le tableau I1.6 suivant.
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Tableau I1.6 : Principales interactions faisant intervenir le niveau

initial des éleves.

score init|score init|score init'| ensemble .
< 90 90 ~ 110 > 110

Taille de classe ’ :

nb. éléves- . -0,23 -0,12 -0,11 ~0,12
nb. éléves si »55 0,10 0,06 0,04 | 0,05
Manuels lecture o
individuel 2,87 ; 1,86 2,04 2,12
% éléves dotés 24,04 12,30 12,30 14,25
form. > BEPC 1,20 5,69 5,40 3,95
homme / femme : -3,50 -1,%0 -1,62 -3,00
ancienneté 0,10 - 4,15 5,20 . 2,78

Si Peffet négatif de la taille de la classe vaut pbur tous les éleves,
quel que soit leur niveau initial, il apparait que cet effet est spéciale-
ment infense pour les éléves les plus faibles. Ce phénomene s’observe

‘par la décroissance des coefficients des variables de taille de classe,
dont le graphique I1.11 donne une illustration en termes d’acquisitions
(pour mieux mettre en évidence la différence dans Ieffet de la taille
de la classe sur les acquisitions d’éleves de niveaux différents, on a
pris une méme référence de 100 pour les éleves les plus forts comme
‘pour les plus faibles scolarisés dans une classe de trente éleves).

S’agissant de la disponibilité en manuels scolaires, on observe
uhe structure analogue 2 la précédente, en ce sens que les éleves les
plus faibles sont ceux qui sont les plus sensibles a la possession
personnelle d’un ouvrage ou a la dotation globale de la classe en
livres de lecture. Par rapport a la dotation actuelle moyenne qui est de
I'ordre de 36 %, un doublement de la disponibilité des manuels
engendrerait chez ces €léves un gain moyen de 8,6 points en termes
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d’acquisitions, ce qui constitue un effet tout & fait substantiel. Pour les
éleves dont le score initial était supérieur 2 90 (75 % des éleves), le
gain en termes d’acquisitions qui résulterait de cet accroissement de

“la disponibilité des manuels est encore appréciable mais se limiterait
a 4,4 points.

Graphique 11.11  Effet différentiel de Ia taille de la classe selon le
niveau des éleves au test initial.

Acquisitions des éléves

A
100
\A\‘~ \\
95 O R .
N N~ | score initial > 110"
\ \\~ —
\ \\
90 \\
I~ 'Score initial < 90
a5 ™~
- - nbre. d'éléves
30 40 50 &0 70 B8O 90 100 110 120 130 de la classe

La qualification du maitre entretient avec le niveau initial des
éleves des relations de nature différente que celles examinées
précédémhaent. Pour tous les éleves, le fait d’avoir un maitre dont le
niveau de formation initial est supérieur au BEPC 'se traduit par des
acquisitions plus élevées, mais on a ici une structure de complémenta-
rité entre le niveau de formation de I’enseignant et le niveau initial de
ses éleves. Celle-ci se manifeste par le fait que le gain en termes
d’acquisitions 1ié & la meilleure formation initiale de I’enseignant
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profite davantége aux éleves brillants qu’aux éleves faibles. Il en est
de méme pour cette dimension de la-qualification que représente 1’an-
cienneté dans la profession.- Si, en moyenne, les éldves profitent
davantage des maitres les plus expérimentés, ceci est principalement
vrai pour les "bons” éléves, les €leves falbles n’étant que peu affectés
~ par ’expérience de l’enselgnant '

Dans le méme cadre on peut observer que le "désavantage"
~associé au fait d’étre sous la responsabilité d’un maitre plutdt que
d’une maitresse est plus faible pour les meilleurs éRRves. En termes
d’acquisitions, alors qu’en moyenne le fait d’avoir un enseignant est
associ€ a un désavantage de 3 points pour ’ensemble des éleves, i
n’est plus que de 1,6 point pour les €leves les plus brillants. A

L’analyse de ces différentes interactions ne fait pas apparaitre une
relation continue des différentes variables avec le niveau initial des
éleves, mais plutdt une opposition entre, d’une part, les &leves les plus
faibles qui ne forment que 25 % de ’échantillon et, d’autre part,
P’ensemble des autres éléves moyens et forts. D’une manitre générale,
‘les éleves les plus faibles sont davantage sensibles que les autres aux
conditions * d’enseignement (taillé de la classe, disponibilité en
manuels), 2 ’exception notable de la relation de complémentarité
observée entre la qualification du maitre (études initiales et expé-
rience) et le niveau initial des éleves. \

En prolongeant I’analyse sur la qualification des enseignants on
peut observer de nouvelles interactions. La premitre concerne la
relation entre le niveau de formation initiale du maitre et ’effet sur les
acquisitions de P'usage des livres de lecture. On constate A ce niveau
une forte relation de substitution entre la qualification du maitre et la.
disponibilité en manuels scolaires. Le tableau I1.7 donne les résultats
.écﬁnométriques .obtenus.
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‘Concernant les manuels scolaires, aussi bien dans leur dimension
" individuelle que collective,,"lcs résultats montrent clairement que lear
effet est principalement présent chez les. éléves confiés 4 un maftre
dont le niveau d’études initiales est inférieur ou égal au BEPC (75 %
- des enseignants de l’échantillon); Peffet poSitif de ces manuels est -
tres limité pour les maitres les plus formés_‘.A travers ces données on .
observe donc que le livre de lecture se présente comme un substitut -
important 2 la formation initiale de 1’enseignant.

A titre d’illustration, on peut -simuler quelle devrait étre la
dotation supplémentaire en manuels scolaires pour obtenir un nivean
d’acquisitions comparable dans deux classes dont les maitres sont
inégalement formés. Supposons qu’on cherqhe a combler le "désavan-
- tage" en termes d’acquisitions d’une classe encadrée par un maitre
possédant au plus le BEPC par rapport 3 une classe comparable
confiée 2 un maitre ayant fait des études plus longues (1a différence
d’acquisitions est de 3,94 points); selon les résultats précédents, il
conviendrait d’augmenter de 30 % la dotation en manuels de la classe
"désavantagée" du point de vue de I’enseignant. '

Au niveau de la taille de la classe, il y a également une interac-
tion forte avec le niveau de formation initial des enseignants. Les
données du tableau I1.7 font apparaitre, pour la taille de la classe, une
relation de méme nature que celle observée pour les manuels
scolaires. Les maitres plus longuement formés se révélent plus aptes
. & "gérer" correctement des classes a effectif nombreux. En effet, la
relation de décroissance du niveau d’acquisitions des éleves avec la
taille de la classe vaut essentiellement pour les classes encadrées par
un enseignant peu formé. Cet effet est quantitativément faible et
statistiquement non significatif pour les enseignants les plus longue-
~ ment formés. ' Vk -
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Tableau 11.7 Interactions entre le niveau de formation du
: maitre et la disponibilité en manugls d’une part et
1a taille de la classe d’autre part. : '

niveau initial |niveau initial ensemble
<= BEPC >. BEPC
individuel 2,6 N 0,50 (ns) 2,12
% éléves dotés 16,3 3,2 14,25
Taille classe .
nb. éléeves -0,13 =0,03 (ns) -0,12
nb éléves si > 55 0,06 ) 0,02 (ns) 0,08

En faisant porter maintenant I’analyse sur la différenciation des
éleves & I’intérieur d’une méme classe, on notera que ’enseignement
dans les classes a effectif nombreux ne creuse pas davantage les écarts
d’acquisitions entre les éleves par rapport & ce qu’on observe dans les
| petites classes. Ceci se vérifie par le fait que le coefficient de la
variable EPO, qui mesure la pente de Ia relation entre le score initial
et le score final, est le méme dans les modeles estimés pour des
classes de tailles différentes. Ce résultat enrichit la comparaison des
effets respectifs des petites et des grandes classes sur les acquisitions
des élkves dans la mesure ol on aurait pu craindre (a priori) que les
grandes classes produisent des différenciations plus fortes entre les
éleves qui s’y trouvent.

Enﬁﬁ, parmi les relations examinées on a pu observer I’existence
d’une relation statistique entre le sexe des éléves et celui de leur
enseignant. Ainsi, on avait constaté d’une part que les enseignantes
. étaient 1égerement plus efficaces au niveau des acquisitions des éleves
que leurs colldgues masculins et d’autre part, concernant les éleves, .
que les filles réalisaient des acquisitions scolaires 1égerement inférieu- )
res 4 celles des garcons. lorsqu’on croise ces deux variables, . on
s’apercoit que les différences d’acquisitions selon le sexe des éleves
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ne sont pas identiques selon que I’enseignant est lui-méme un homme

ou une femme. Ainsi alors que I’écart global en termes d’acquisitions

entre garcgons et filles est de 1,30 points au détriment de ces dernitres

(tableau IL.5), il s’éleve 2 1,98 si I'enseignant est un homme et

s’établit 2 seulement 0,50 (non significatif) si I’enseignant est une

femme. On n’a pas dans cette enquéte de connaitre les voies"pa’r‘
‘lesquelles ce résultat a été produit, et on doit se contenter d’observer

que les filles sont mieux traitées a 1’école Iorsqu elle- sont sous la

responsabilité d’une enseignante.

- Ces deux effets sont partiellement joints en ce sens qﬁ’on observe
statistiquement qu’une partie (environ un tiers) de la plus grande
efficacité des enseignantes tient 3 leur action moins pénalisante 2
P’égard des filles. :

1.3 Les variables explicatives des résultats en mathémati-
ques et en francais en fin de CP2.

Jusqu’a présent, nous avons considéré comme mesure des
acquisitions la moyenne des acquis dans les deux disciplines considé-
~ rées au niveau des tests (en francais et en mathématiques). Cela est
justifié par le fait que le score moyen a une qualité statistique plutdt
meilleure que celle des scores par discipline car le calcul de la
‘moyenne des deux scores permet de réduire les erreurs aléatoires
inhérentes aux mesures des acquisitions par des épreuves ponctuelles.
Ceci se vérifie ici par le fait que le pourcentage de variance expliquée
par les variables descriptives des caractéristiques de 1’éleve et de ses
conditions d’enseignement est un peu plus faible pour chacun des
domaines disciplinaires (mathématiques et frangais) que pour le score
global. Une justification complémentaire & I’utilisation du score global
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est qu’il n’est pas envisageable d’organiser 1’école poi;r une matiere
plut(*)t que pour une autre. Cependant, il reste intéressant d’examiner
les spécificités éventuelles des processus d’acquisitions en frangais et
en’ mathématiques par rapport au modele général commenté dans les
sections précédentes. Le tableau II.8 rapproche les modeles estiinés
pour les acquisitions dans chacune de ces matieres de celui estimé sur
la base de la moyenne des scores en francais et en mathématiques et
déja présenté dans le tableau II.5.

Globalement, les modeles décrivant les différentes variables
influant sur les acquisitions des éléves en frangais et en mathématiques
sont tres proches. Ainsi, I’effet des acquis initiaux est trés compara-
ble, de méme que ceux du sexe des éleves, de ’absence du réle de la
connaissance du francais par le parents, du retard 2 I’école, de la
scolarité antérieure, du milieu géographique, de Iéventuelle organisa--
tion de la classe en cours multiple, de la disponibﬂité en manuels au
niveau de la classe... Par contre, il existe aussi certaines spécificités
qu’il est utile de souligner.

II1.3.1 Les différences dans le role des variables atta-
chées a Péleve.

* Contrairement 3 Pintuition commune, mais par contre en
accord avec les résultats obtenus dans la situation frangaise, la
catégorie d’emploi du pere ne fait pas de différence dans I’apprentis-
sage du frangais (ce résultat rejoint I’absence d’effet de la maitrise de
cette langue par les parents sur les acquisitions dans ce domaine); les
acquisitions en mathématiques y sont sensibles. Sur ce dernier plan,
il convient de souligner que les enfants d’agriculteurs apparaissént tre
dans une situation plus favorable que les enfants des autres milieux
socxo—professmnnels - '
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Tapleau'H.S : Modeles explicatifs du score de fin de CP2 en .
' francais (M 9) et en mathématiques (M 10).

Variables M9 M 10 M8
Référence active b l sign| b I sign{ b . ] sign
niveau acquis initiaux u D,49!*** ! 0,52{5**,' O,Si[****l

dge d'entré&e au primaire

avant 8 ans| 8 ans - -~1,20|ns ~0,15{n8 '| -0,64|ns
9 ans et + 0,97 |ns 2,47 | *%* 1,65 **
gargon fille -0,98|** | -1,64|%%x | -1,30|%xx
connais.francais parents- ,
aucune 1 parent 0,61 |ns ~0,61ins 0,02ins
. 2 parents 1,12 |ns -1,35|ns ~0,05|ns
profession du pére . .
ouvrier ~0,56|ns =1,52|*%* -1,11]*
agriculteur| employé -0,82|ns " —4,56*%* —2,82 | %%*
cadre -Q3,69 |ns -2,30 %% . =1,46(*
sal de l'enfan
souv.malade |rarem. malade 1,29(* 1,04ins 1,110*
distance maison-&école )
< 1 km 1-2,5 km 0,67|ns -0,57|ns 0,01ins
: > 2,5 km 1,79 |ns 0,81|ns -0,01[ns

artic.travail “"familial® b

peu ou pas ‘ beaucoup -2,09 | ** 1,51 |ns ~0,21|ns
retard 3 1'école . ’
rarement souvent -1,75|*% -1,211%* -1,53|%=*

ogséde livre de calcul v '

non ‘ oui 0,29 ns . 0,18ins 0,18|ns
osséde livre de lecture .
non oui 3,65 |**%* 0,61 |ns 2,12 x%x
ogséde des cahiers

nen l oui 1,27(* 1,31)* 1,14(*
osséde des crayons :

non I oui . 0,%6ins ~0,46{ns 0,27 ns




136

jardin d'enfants . i -
non ‘oui -2,06|** T, T8 | R* -1,73|**

nombre d'années de CP1
1 an l 2 ans et + -5,56 | ** -4,87 | ** -4,77|**

nombre d'années de CP2 . R
aucune 1l an . -0,84 |ns 0,47 |ns, -0,08ns
2 ans et + ~0,64ns ~0,38|ns -0,41|ns

milieu géographigue ) ! | )
aut. milieu{ rural disp. ~2,65 k%% —3,67 ¥k -2,64 | ***

taille de la classe

nb. &léves classe 0,12 #**% | —0,13|*%* | —0,12|***
nb. &léves classe si >55 0,07 |*** |© 0,04|** 0,05 **
classe 3 cours multiple T
~non ‘ oui . 8,23 | *%% 6,74 |*** T,21 | ***
‘équipement de la classe 0,19|ns 0,04{ns 0,17 |ns
% éléves livre lecture 16,03 | *x** 12,82 | **% 14,25 [ *%%

sexe du maitr ‘ . -
féminin masculin -2,28 | *** =3,39 | *%% =3,00 | ***

années ancienneté maitre

) 5~10 ans 4,13 [ **x 1,05ins 2,62 **
< 5 ans 10-15 ans 3,47 | **% 1,80 ng 2,66 %%
> 15 ans 4,38 **x 1,49 |ns 2,96 **

études gén.init.du maitre
- 1°cycl.sec. -1,79(*%* 1,78 #*% -0,0lins
primaires B.E.P.C. 2,41 %> 4,37 *%k% 0,97 |ns
2°¢cycl.sec. 2,96 %% 6,60 *xx 4,77 | **x
bac-sup 3,80 %% 5,15 *** 4,47 | %%k

stage péda.cours 4d' loi ’

non - oui -2,56| %% —2,52|%%% 2,84 | *k%
maitre parle lanque loc. ' :
oui { non 1,08ins 0,80 ns 0,60 |ns
maitre activité extérieu )

non oui =1,74%* -0,89 ns =-1,30]** ’

. H % ée variance e#pliguée “ 33,5 t 37,3 [ 40,4 “

* La possession collective de manuels de lecture a des effets
positifs dans les deux domaines d’acquisitions attestant du caractere
général de la maitrise de la lecture sur 'ensemble des progrds des
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éleves. La possésSionprivée, d’un manuel de lecture, a comme on
pbuvait s’y attendre, un effet positif spécifique sur 1’acquisition de
‘connaissance dans cette-discipline. Par contre, il n’en est pas de méme
de la possession privée d’un livre de calcul, qui s¢ révele sans effet
sur les acquisitions des éleves en mathématiques.

* Au plan de la scolarité antérieure, P’absence de différences
entre les ‘modeles d’acquisitions en- francais et en mathématiques
confirme, dans ces denx d1s01phnes Peffet négat:f dela préscolzmsa—
tion en jardm d’enfants S

III 3.2 Les différences dans les variables liées 2 1’école
- et au maitre.

* L’effet de la taille de la classe, globalement comparable dans
Jes deux disciplines, fait apparaitre de 1&gdres spécificités. Il semble
" en particulier, et 13 aussi contrairement peut &tre & l’intuition, que
'effet négatif de la taille de la classe ne ‘soit pas plus intense au .
niveau des acquisitions en frangais qu’d celui des acquisitions en
mathématiques. C’est méme plutét le contraire qu’on observe puisque,
par exemple, le handicap individuel en termes d’acquisitions d’éleves
comparables scolarisés dans une classe de 100 plutdt que 30 éleves,
est de 10 points en mathématiques et de 8 en frangais. -

* Les effets positifs de P’expérience professionnelle sont
particuli¢rement sensibles sur les acquisitions en frangais soulignant
- par 1a sans doute les difficultés spécifiques & 1’enseignement de cette -
matidre. Comme nous I’avions souligné au niveau de I’analyse du
- score global, I'effet de cette variable n’est pas ‘continu, et il semble y
avoir saturation apres cinq années d’ancienneté. L’ancienneté s’avére
donc un facteur positif- et les éldves placés sous la responsabilité
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d’enseignants'. eipérimentés ont des niveaux d’acquisitions nettement
et siéniﬁcativem_ént meilleurs (4 points) que ceux ayant un "jeune"
maitre. Cela dit, au deld de 5 ans d’ancienneté, un surcroit d’expé-
rience n’engendre pas d’acquisitions plus élevées chez les éleves. Pour
ce qui concerne les mathématiques,' le fait que I’enseignant ait de
I’ancienneté n’apparait pas en soi étre un atout trés significatif,

* Lleffet des études initiales du maitre sur les acquisitions des
éleves, differe légerement selon les deux disciplines. Alors que pour
les acquisitions en mathématiques, il y a une évidente continuité de
- Peffet du niveau scolaire du maitre sur les progres des éleves, on
n’observe pas cette structure au niveau des acquisitions en frangais. -

Pour les mathématiques, plus la formation initiale du maitre a été
longue, plus les progrés des éléves sont importants, avec cependant
une certaine saturation i partir du second cycle du secondaire. Les
différences sont substantielles puisque, par référence 2 un maitre ayant
suivi uniquement des études primaires, un maitre titulaire du BEPC
fait bénéficier ses éleves d’un avantage de .4,4 points alors qu’un
maitre ayant fait des études de second cycle secondaire portera cet
avantage & 6,6 points.

Pour le francais, on observe une opposition assez nette entre les
maitres qui ont au plus le BEPC et ceux qui ont dépassé ce niveau. II
y a en effet, en moyenne, prés de S points d’écarts d’acquisitions des
éleves entre ces deux groupes;

* Enfin, on vérifie pour ces deux disciplines, et avec une inten-
sité & peu prés comparable, qu’il existe un effet important des caracté-
ristique non observables du maitre, puisque ’inclusion des variables
"classes" (variables muettes), améliore dans des proportions voisines
le pouvoipexpli,catif .des modeles. Pour le frangais on passe ainsi de
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33,5 % 2a40,7 % d’explicatioﬂs de 1a variance du score individuel
(écart de 7,2 %); pour les mathématiques, les chiffres correspondants
sont 37,3 % et 46,5 % (I’écart valant 9,2 %).

IV. Les variables agissant sur les acquisitions en CM1

L’organisation de la recherche a consisté i collecter des données
2 la fois au niveau du CP2 et du CM1, dans la mesure ol i était a
priori légitime de penser que le fonctionnement de I’école pouvait '
avoir des conséquences différentes selon du’il concerne des éleves
plus ou moins avancés dans leur scolarité et donc plus ou moins
autonomes. Les résultats, pour le CM1, d’une analyse comparable 2
celle menée au niveau du CP2, montrent qu’il n’y a pas de divergen-
ces fondamentales selon qu’on considére le fonctionnement de I’école
“ plut6t au début ou 2 la fin de la scolarité primaire. Ceci nous incite
A limiter la présentation des résultats obtenus pour le CM1 i ces
aspects qui marquent des différences et des spécificités propres a ce
niveau.

IV.1 Les particularités du contexte scolaire au nivean CM

Rappelons en premier lieu que les classes de CP2 et de CM1 ont
été choisies dans les mémes écoles. Les différences qu’on peut
observer dans les caractéristiques associées aux classes de CM par
rapport aux classes de CP sont nettes d’éventuels effets d’échantillon
et correspondent bien a des éléments distinctifs spécifiques a ces deux
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niveaux d’enseignement. Ces différences concernent 1) les conditions
d’enseignement (caractéristiques des maitres et des classes) et dans ce
cas elles renvoient 2 des "choix" d’organisation au sein du systtme
scolaire et 2) les caractéristiques de la population des éleves, et ces
différences illustrent alors la sélection qui s’est opérée (via les
exclusions et les abandons) au cours du cycle primaire. »

Iv.1.1 Les particularités des conditions d’enseigne-
ment en CM

D’importantes différences existent dans I’encadrement des éléves
des deux niveaux aussi bien en ce qui concerne la taille des classes
que les caractéristiques des enseignants. ‘

* Le nombre moyen d’éleves de CM1 par classe (42,9) est
sensiblement plus faible que celui observé en CP2 (68,2), en raison
notamment de la sélection qui s’est opérée entre ces deux niveaux et
a laquelle nous nous intéresserons de facon plus spécifique dans la
section suivante. Si on mene la comparaison selon la zone géographi-
que, on observe dans les deux niveaux unme structure identique de
décroissance des tailles des cours des régions urbanisées vers les
régions rurales les moins peuplées. Dans ces dernitres régions on
parvient en cours de CM 2 de trés faibles effectifs (25 éleves en
moyenne dans les zones d’habitat rural dispersé).

Une conséquence’ de ces diminutions d’effectifs entre les deux
niveaux est ’organisation sensiblement plué fréquente de cours
multiples au niveau du CM. A ce dernier niveau, 28 % des éleves
sont scolarisés en cours multipleé (il s’égit en occurrence de cours
doubles associant CM1 et CM2) contre seulement 12,6 % des €leves
du CP2 (association de CP1 et de CP2). Cette pratique conduit  une

3
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augmentation de la taille des classes qui s’établit en moyenne, dans
I’échantillon, 2 51,4 par maitre pour les €leéves de CM1 contre 74,5
pour les éleves de CP2. :

Les salies vde' classe ayant une surface comparable aux deux ni-
veaux, la situation des éleves est plus confortable en CM (en moyenne '
1 éleve/m?) qu’en CP (1,5 élkve/m?). On notera par ailleurs que les
constructions occupées par les éleves de CM sont plus fréquemment

- "en dur". En mbyenne (dans I’échantillon) 83 % des éleves de CM
- sont scolarisés dans ce type de salle contre seulement 70 % des éleves
de CP.
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Tableau I1.9 : Caractéristiques principales des conditions d’en-
' seignement en CM1 et en CP2.

urbain |suburbain rural rural ensemble
regroupé| dispersé
% d'hommes CP2 41,7 |- 19,7 79,2 | . 84,6 54,7
% d'hommes CM1l 77,3 87,5 '100,0 86,9 87,6
Etudes maitres CP2
. % CEPE 10,9 0 34,4 22,3 17,8
. % Sec. 1l°Cycle 55,3 61,4 16,1 17,1 39,9
. % BEPC 18,8 o] 14,9 27,7 15,6
. % Sec. 2°Cycle 3,94, 0 19,8 28,0 10,9
. % Bac et + 11,1 38,6 14,7 4,8 15,8
Etudes maitres CM1
. % CEPE 0 o ") [¢] [¢]
. % Sec. l°Cycle [+] 4,8 15,7 13,1 7.5
. % BEPC 19,8 12,5 23,2 40,8 21,8
. % Sec. 2°Cycle 68,8 30,9 32,9 46,0 47,9
. % Bac et + 11,3 51,8 28,2 o 22,7
% Ecole norm. CP2 8,7 25,6 17,0 (o] 13,0
% Ecole norm. cMl [ 21,1 60,6 18,8 8,0 25,8
éléves CP2/cours 76,5 85,5 57,0 42,5 68,2
éléves CM1/cours 46,6 57,5 36,5 25,3 42,9
éléves/classe CP2 76,5 92,3 68,0 59,9 74,5
éléves/classe CM1 53,3 . 61,0 . -49,9 33,0 51,4
% Cours mult. CP2 4] 8,5 23,8 36,0 12,6
% Cours mult. CM1 12,7 11,9 48,9 45,0 28,0
éléves/m2 CP2 . 1,5 2,1 1,2 1,3 1,5
éléves/m2 CM1l 1,1 1,3 0,9 0,8 1,0
% salles "dur" CP2| 68,3 64,4 | 80,7 61,4 70,9
% salles "dur" CM1 84,7 . 74,2 92,7 59,1 82,9
% livres CP2 40,2 44,6 30,7 | 25,1 ' 36,3
% livres CM1 36,6 38,4 23,2. ' 28,1 - 31,6‘
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* Des différences trés significatives existent dans les caracté-
ristiques des enseignants. En CM, les éldves sont plus fréquemment
qu’en CP sous Pautorité d’un enseignant que d’une enseignante
(87,6 % des éleves de CM contre 54,7 % en CP). Cette différence
tient surtout au milieu urbain oli sont plutdt affectées les enseignantes
. auxquelles, par ailleurs, on confie plus volontiers les éleves les plus

jeunes. ’ '

On observe également des différences importantes dans la
structure de formation des maitres affectés aux deux niveaux d’ensei-
gnement. Alors qu’au CP2, 57,7 % des éleves avaient un maitre de
niveau d’études initiales inférieur au BEPC, en CMI; ils ne sont que
7,5 % dans ce cas. Par contre, 26,7 % deg éleves de CP2 sont sous
la responsabilité d’un maitre ayant atteint au moins le second cycle
secondaire, alors qu’ils sont 70,6 % dans ce cas au niveau du CML1.
Au niveau de la formation professionnelle initiale, on observe que la
proportion de maitres passés par I'Ecole Normale est double au niveau
du CM (25,8 % contre 13,0 % au niveau du CP). .

* Méme au niveau du CM1, la faible disponibilité en manuels -
scolaires (précédemment notée au niveau du CP2) reste de mise,
puisque seulement 37 % des enfants peuvent disposer d’un livre de
lecture alors que le chiffre correspondant était de 36 % au niveau du
CP2. Pour ce qui concerne le livre de calcul, la proportion des éleves
dotés est double en CM par rapport au CP, mais demeure 2 un niveau

“extrémement faible (11,3 % en CM contre 5,9 % en CP).

IV.1.2  Les différences entre éleves de CM et de CP.

La comparaison des effectifs totaux d’éleves en CP2 et en CM1,
"2 la suite de Ia discussion précédente concernant la taille des classes, .
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atteste de la. sélectlon qui 8 ‘est opérée entre ces deux niveaux: Pour
des génératlons dont la croissance annuelle est estimée en moyenne 2
3 %, et sur la base’ d’un échantillon d’écoles commun aux deux
- niveaux, ‘on compte prés'der 40 % d’éleves en moins en CM1 qu’en
CP2. De fait, on peut estimer 4 environ 30 % de effectif initial, la-
proportion d’éléves de CP2 qui ne sont plus scolarisés au niveau ‘
CML. Le fait que cette réduction des effectifs constatée d’un niveau
a I’autre soit du méme ordre dans les différentes zones géographiques
considérées indique que ce facteur de localisation ne marque pas de
différence au plan de la sélection des éleves. L’examen des autres
données présentées dans le tableau I1.10, montre q ’il n’en est pas de
méme du sexe et de 'origine sociale.

Tableau I1.10 : Caractéristiques principales des classes de CP2 de
' 'Péchantillon
urbain |suburbain| rural " rural ensemble
regroupé| dispersé
‘|nb 18ves cp2. 1428 508 1059 350 3345
nb &léves CM1 802 353 . 685 213 © 2053
% gargons  CP2 55,3 5?,1 ' 62,5 64,0 1 58,8
% gargons CM1 57,9 62,1 ; 75,2 69,5 65,6
% enf.cadres CP2 | 12,2 6,3 6,2 3,7 8,5
% onf.cadres cM1 | 14,4 8,8 10,2 4,7 11,0
$pére sect.mod.CP2| 46,4 39,4 14,7 | 14,6 32,0
$pére sect.mod.CM1| ° 55,2 47,7 16,4 11,2 - 36,2
% parents LPEF*CP2 45,1 39,6 73,8 75,0 56,5
% parents LPEF CM1i 31,0 29,5 | 67,6 75,1 47,5
% redoublants CP2 39,9 | 40,1 32,4 34,4 37,0
% redoublants CM1 || - 30,4 24,6 29,1 31,4 29,0

* LPEF désiéne le cas dans lequel les deux parents.ne Lisent, ne Parlent
ni n'Bcrivent le Frangais. .
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, La réductxon des effectifs observée entre le CP2 et le CMl
'conceme davantage les filles que les gargons. Ces defniers qm

représentalent 58 8 % des effectlfs du CP2 ‘forment 65 6 % des '

veffectxfs des éléves du CM1 On peut ainsi calculer que 24 % des

gargons et 43 % des ﬁlles scolansés en CP2 ont été Eliminés de>

"l’école entre cette classe et le CMl du falt d’abandons ou d’exclu—
sions. ' ‘

On peut constater, également que le mllleu social consutue un
facteur qui affecte Ta. survie “des-éleves au sein du niveau pnmaire
Comme précédemment ceci peut étre illustré de fagon immédiate par
la comparaison des structures, dcs populauons d’éleves selon leur
: caracténstxques somales aux deux niveaux. Am51 la part des enfants
de cadres parmi les eléves passe de 8,5 % 2 11 % entre le CP2 et le
CMl Au dela de cet écart qui peut sembler falbie, ces chlffres
mamfestent une survie nette dans Iécole pnmau‘e sensmzement

mexlleure pour les enfants de cadres (88 3 % de ceux mscnts en CP2 -
- ose retrouvent en CMI) que pour les autres éleves dont le taux net de

‘survié n’est pour §a part que de 66 %. Le méme type de phénoméne

s’observe 2 un niveau plus large, puxsqu on constate par exemple que

- le taux de survie net entre le CP2 et le CM1 n’est que de 57,3 %
pour les enfants dont les parents n’ont aucune connaissance du
frangais, contre 82,4 % pour ceux dont au moms un des parents a une

~ bonne connaissance de cette langue. '

Ces eléments sont mteressants pour notre propos en cé sens qu’ils

modlﬁent les caracténanues du pubhc a’ éléves dans une analyse 01‘1

™, Ce dernier terme md1que que les caIculs, comme le- précédent relatlf aux
dlfférenmatlons selon le sexe, tiennent compte de la croissance démographlque
- naturelle intervenue entre les deux générations d’éleves.
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on cherche 2 identifier les éléments qui affectent les progres des
éleves et A quantifier leur impact. Néanmoins ils présentent aussi un
intérét autonome dans la mesure ol la survie des éleves dans le
systéme scolaire est un des éléments fondamentaux de 1’étude de son
fonctionnement. On sera ainsi conduit 3 revenir ultérieurement dans
ce texte sur I’analyse spécifique des facteurs qui affectent les abandons
et exclusions & I'intérieur de I’enseignement primaire (cf. ch. IV).

IV.2 Le modele des acquisitions en cours de CM1.

Cette section reprend les résultats d’analyses économétriques
conduites selon le méme schéma que celui auquel on a eu recours
pour l’analyse des acquisitions pendant la classe de CP2. Dans un
premier temps, on s ‘intéressera aux acquis de fagon globale en
utilisant comme variable 2 expliquer la moyenne individuelle des
performances en frangais et en mathématiques. Dans un second temps,
on examinera 'existence éventuelle de différences dans les modes
d’acquisition dans ces deux domaines d’études. '

IV.2.1 Les facteurs explimtifs des progres des éleves
en CM1. '

Le premier résultat important est qu’il n’y a pas de divergences
importantes dans I’impact des facteurs d’organisation scolaire entre ce
qu’on a pu observer au CP2 et ce qui ressort de I’ analyse du fonction-
nement du CM1. On se lmntera ici au commentaire associé 2 I’ analyse
des résultats de fin d’année. Ces derniers sont présentés dans le
tableau IL.11.
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Deux groupes de modéles sont présentés les premlers (M11 et
M12) ne prennent pas en compte les acquxs initiaux des éleves en
début d’année de CMI Iis représentent de fait 1’ana1yse, a parur des
,vanables mchvxduelles, des dxfférencxatxons des acqms de ﬁn de CcM1
sédimentées tout au- long de la scolarité primaire. Le second groupe
-de modeles k(M134'et Mi4 ainsi que le modele incluant les variables
- muettes représentant les classes) mcorpore une mesure des- acquis
mmaux et fait donc porter l’analyse sur les progressions. des éleves
entre. le début etla fin de ’année de CML1. Cette. formulahon autonse
la prise en compte, comme’ vanables exphcatives du modéle des
conditions concrétes d’enselgnement ayant prévalu pendant l’année et

permet de juger ams1 de leur 1mpact

Dans le premler groupe de modéles, on peut observer que les
_ caracténanues socio- démographlques des éleves n exercent qu une
influence trés falbie sur l’accumulatxon des acquls a l’école Ce
resultat masque cependant I’ensemble du processus de survie des
éléves a I'intérieur de l’enselgnement primaire, dont on a vu précé—
demment qu’il dépend:ut pour partie de ces caracténsthues mdwlduel-
Ies. Cet effet de sélectxon tend 2 normahser les caractemanues des
éleves parvenus effectwement en fin de cycle et a biaiser la mesure de
r effet réel de ces variables sur les acquisitions des éleves lorsque
I’analyse’ porte sur les seuls survxvants

Le second groupe de_modél_@s, d'une interprétation plus immé-
diate et moins contestabie, apporte 2 la fois des confirmations et des
nuances par rapport aux observations faites au niveau du CP2. Les

'premxéres 1dent1ﬁent les éléments qui sont a I'ocuvre de fagon
homogene tout au long du cycle d’enseignement primaire. Ceux-ci
sont d’un intérét particulier dans la mesure od ils caractérisent des
aspects fondamentaux du fonctionnement de Pécole primaire, sachant
en outre::que la' confirmation des ~e'ff¢ts constatés précédemment
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renforce 2 I’évidence la confiance qué I’on pouvait avoir kdans les
premires estimations limitées 2 la classe de CP2. Les nuances
observées par rapport au CP, inarquent pour leur part les spécificités
du mode de fonctionnement au niveau terminal du cycle primaire, par
rapport a ce qui s’observe dans les premitres années de celui-ci.

* Parmi les caractéristiques individuelles des éléves on constate
que les filles se distinguent par de plus faibles acquisitions que les
garcons. L’écart, comme celui déja observé au niveau de la classe de
CP2, n’est ni considérable ni totalement négligeable. Il est en outre
tres significatif.

* Concernant la profession du pere, la meilleure progression des
enfants d’agriculteurs observée au niveau du CP2 ne se vérifie plus
avec la méme force. Si la catégorie "enfants d’agriculteurs” continue
‘bien 2 avoir des acquis significativement meilleurs que celle des autres
catégories, ce résultat est tempéré par le fait qu’une bonne connais-
sance du francais par les parents est associé a de meilleurs résultats
scolaires des enfants (cette derni®re variable ne s’était pas révélée
significative au niveau du CP2). Or il est clair qu’il existe une relation
structurelle forte entre la catégorie d’emploi et la probabilité que les
parents connaissent la langue frangaise?', Celle-ci tend 2 homogénéi-
ser I'effet de Porigine familiale sur les acquisitions des éléves. Au
total, il reste néanmoins clairement établi que les enfants d’agricul-

2 Degré de connaissance du frangais par les parents selon la catégorie

d’emploi du pere (%)
Connaissance [Agriculteurs| Ouvriers Employés Cadres
du frangais .
Aucune - 69,9 23,1 5,5 0,9
faible 27,0 65,6 70,2 63,0

bonne 3,1 11,3 24,3 36,1




149

teurs ne prdgressent pas moins que les enfants de cadres pendant
I’année de CM1.

Tableau II.11 : Modeles explicatifs du score en fin d’année de CM1.

Variables M 11 M 12 ¥ 13 M 14
Ré&férence | active b {sign b Isigh b !sign b 'lsign
niveau acquis initiaux H l l 1 ! 0,631****' 0,59}****]

dge d'entrée au primaire ) : .
6 ans + 6 ans -3,64 | *** -3,77 | *** 2,31 | *k* ~-1,96|% %%

gargon fille =2,21|%** -1,77 | **x% =1,25]%*% =1,51 %%

connais.frangaig parents ’

aucune 1 parent 1,02 |ns 0,91 |ns 0,84 (|ns 1,41 | **
2 parents 2,62 | %% 2,20}* ,36ins 1,71)*

profession du pére

ouvrier -1,54(ns ~2,25|** =2,48 | *** -2,20 k%%
agriculteur| employé ~1,00|ns -1,57% -1,98|%%%x | =1,31|*
cadre -0,48 ns -1,45|ns -1,16[ns -0,96 ns

s & de 1" ant
souv.malade|rarem. malade 0,36|ns -0,13ins -0,16|ns

distance maison-&cole :
< 1 km 1-2,5 km -1,27ins -1,45] %% ~1,25|*
> 2,5 km . -0,81|ns ~-2,01|*x% -1,10ins

tic.travail "familial"™
peu ou pas beaucoup ~5,26**% -1,66(** -1,301*

retard & l'école
rarement 1 souvent . 0,16{ns 1,25|ns 0,97 ins

osséde livre de calcul .
non oui 0,77 |ns 0,37ins 0,85|ns

sséde livre lecture
non’ oui 1,31(** 0,89i* 1,06 **

ogséde des cahiers |

non oui 1,19 |ns 0,06|ns -0,43|ns
osséde_ des cravyonsg

non I oui -1,24ins -0,62|ns | -0,42|ns
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jardin d'enfants ;
non l oui 0,36|ns 0,59 |ns 1,17 |ns
Scolarité antérieure
. Nombre d'années -0,68[*** | -0,53 *** -0,32| %%
nombre d'années de CM1 A
aucune 1 an . 2,61 |*** | -0,69|ns -0,70|ns
milieu géographique
aut. milieu| rural disp. =4,51 | *¥%*
taille de la classe E
nb. éléves classe =0,12 | ***
classe 3 cours multiple
non I oui 4,80 | ***
équipement de la classe -0,05|ns
% éléves livre lecture 10,82 -
sexe du maitre
féminin I masculin 2,49 |#x%
années ancienneté maitre
. nombre d'années 0,04ns
études gén.init.du maitre
B.E.P.C. 3,78 **
l°cycl.sec.| 2°cycl.sec. 2,85(*
bac-sup -1,10|ns
Ecole normale initiale
norni | oui 2,57 |#wx
stage péda.cours d'emploi
non oui 2,44 | ***
maitre parle lanque loc.
oui non 1,80(*
maitre activité extérieur
non oui =3,70|*%%
" % de variance expliquée n 2,0 I 7,1 . 1' 43;1 48,9
modéle M13 + variables muettes représentant les classes 54,5-

* Les ‘données relatives au CM1 'conﬁrménf de"'faq;on ‘claire les
résultats observés au CP2 quant 4 I'importance de la dotation des

éleves en manuels de lecture sur les acquisitions des éléves. Aux deux
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niveaux d’enseignement, cet effet transite par la dotation privée et par
" la dotation globale (privée et publique) au niveau de la classe. Enfin,
2 ce stade avancé du cycle primaire, on 2 une confirmation du faible
r6le de la possession d’un livre de calcul sur les acquis des éleves déja
noté au niveau du CP2.

* Au niveau de la scolarité antérieure, on a une confirmation de
I’absence d’effet de la pré-scolarisation; il est néanmoins clair qu’on
ne pouvait pas raisonnablement s’attendre 2 des effets différés tels
qu’ils seraient encore perceptibles au-niveau du CM.

* S’agissant de 'influence éventuelle du contexte géographique
sur les acquisitions, les données du CM confirment encore les données
du CP, en ce sens qu’il n’y a pas d’opposition globale entre zones
rurales et urbaines, mais une singularité des zones rurales d’habitat
dispersé qui se révelent des milieux moins favorables aux acquisitions
des éleves. ‘

* Concernant la question du groupement des éléves, qui est un
élément central de la planification scolaire compte tenu de ses inci-
. dences sur les cofits du systeme, les données du CM confirment deux
résultats établis au niveau du CP. En premier lieu, il y a bien un effet
- négatif de la faille de la classe sur les acquisitions individuelles, mais
ce dernier est quantitativement limité. 11 est & cet égard intéressant de
" noter que I’effet mesuré a exactement la méme ampleur aux deux
niveaux étudiés. En second lieu, il y a confirmation de I’effet positif
de l’organisation pédagogique en cours multiples, 1’impact étant
quantitativement presqu’aussi important qu’au niveau du CP2. '

Ihcidemment, ce résultat permet d’éclai_rer certaines interroga-
tions que nous avions formulées sur son origine 2 I’occasion de
I’analyse des résultats de CP2. Trois hypotheses plausibles avaient été
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formulées pour rendre compte du phénomene : i) ’efficacité pédagogi-
que de la formule en elle-méme; ii) le fait que les éleves aient été
suivis deux années de suite par le méme maitre; iii) le fait qu’il y ait
dans Ia classe un enseignement adressé A des éleves plus jeunes qui
permette aux €leves les plus faibles de la section supérieure de
combler certains manques. Les particularités relatives de 1’organisa-
tion en cours multiples dans les deux niveaux considérés (association
des CP1 et CP2 d’une part, des CM1 et CM2 de I’autre) donne un
évident crédit & la premidre hypothese®.

* Concernant la formation’ des maltres, qui constitue, aprés les
‘ groupements d’éleves, un €lément tres important dans les arbitrages
cofit-efficacité et la planification de 1’éducation, les résultats obtenus
au niveau du CM confirment des résultats observés au CP mais
conduisent 2 en nuancer certains autres.

" Au plan de la formation générale initiale, P'effet constaté est du
méme type que celui caractérisant I’impact de cette variable sur les
acquisitions durant le CP: i) globalement, on constate une opposition
entre les maitres ayant au moins le BEPC et ceux qui n’ont pas ce
niveau de diplome, les premiers se révélant en moyenne plus efficaces
que les seconds; ii) cependant, parmi les maitres disposant d’un
niveau de formation générale initiale supérieur ou égal au BEPC, les
maitres ayant fréquenté le plus longuement I’enseignement secondaire
(niveau second cycle du-secondaire, baccalauréat et plus) ne se
révelent pas plus aptes 2 faire progresser leurs él2ves que ceux ayant
seulement atteint le BEPC. )

2, L’argument selon lequel les maitres auraient une meilleure connaissance
des€leves ne s applique pas en CM1 qui constitue chronologiquement la premitre
des deux classes associées a ce niveau. Pour les mémes raisons, l’argument dela
répétition du programme ne s apphque pas.
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Le constat qﬁi s’impose donc sur I’ensemble du cycle primaire
st que, s’il convient bien siir que les maitres soient convenablement
qualifiés, il existe cependant des effets de saturation qui sont tels que,
au deld d’un point qui se situe entre le BEPC et un second cycle
secondaire incomplet, augmenter la qualification n’a pas d’impact sur
ce qu’apprennent les éRves; ceci a par contre des conséquences
budgétaires évidentes. Le graphique suivant donne la relation aux
deux niveaux éducatifs étudiés dans cette recherche ainsi que la
relation moyenne qui a sans doute une robustesse accrue par rapport
& ce qui est observé sur chacun des deux échantillons analysés.

Graphique 11.12 Effet net sur les acguisitions des éleves de CP2 et
CM1 du niveau de formation générale des enseignants

Acquisitions des éléves
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Au plan de la formation‘prgfesgionnelle, a la différence de ce
qu'on observait au CP, un effet significativement -positif de la
formation (1mt1a1e ou contmue) en Ecole Normale apparait au niveau
du CM. Ces résultats laissent 2 penser que I’ enseignement professmn—
nel dispensé en Ecole Normale ne donne pas une attention suffisante
aux méthodes pédagogiques concernant les acquisitions premieres dans
Ia scolarité élémentaire. On notera également qu’au niveau du CM1,
et encore une fois contrairement 3 ce qu’on observait au niveau du
CP2, I’expérience professionnelle des maitres est sans effet sur les
acqulsltlons des éleves.

* Une différence importante entre le début et la fin du cjrcle
primaire concerne I’impact du sexe des enseignants sur les acquisitions
des éleves. Alors qu’au niveau du CP, les ‘femmes ont une efficacité
pédagogique supérieure 2 celle des hommes, c’est le contraire qui.
s’observe au niveau du CM. Dans les deux cas, I’impact mesuré est
statistiquement tres significatif avec une intensité comparable (de sens
opposé) non négligeable aux deux niveaux.

* Enfin, ’analyse du CM renforce I’observation faite au CP de
P’existence de conséquences négatives sur les acquisitions des éleves
de la pratique par les maitres d’activités péri-scolaires.

IV.2.2 Différenciation dans les facteurs explicatifs des
progres en francais et en calcul. -

Globalement, la comparaison des modeles estimés séparément en
francais et en mathématiques ne fait pas apparaitre de divergences
sensibles, notamment sur des variables importantes comme le sont la
taille de la classe et la formation (initiale et p_rofessionnelle) des
enseignants. Cela dit, on peut observer quelques différences dans
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Pintensité de I'impact de certaines autres variables selon la discipline
considérée.

Au niveau des caractéristiques individuelles, on constate que la
différence de progression globale des éléves selon le sexe concerne
uniquement les mathématiques. En francais; il n’existe plus de diffé-
rence significative de progression entre gargons et filles. Pour les
éleves, le fait que leur parents aient une. bonne connaissance du
frangais constitue un atout limité 2 P’apprentissage du frangais. En
associant cette dernitre variable et la catégorie professionnelle du
pere, on observe au total que les enfants d’ouvriers” et d’employés
connaiSsem plus de difficultés en frangais que les enfants d’agricul-
teurs et de cadres (comme on I’a vu précédemment au niveau de la
progression globale, ces derniers comblént leur handicap sur les
enfants d’agriculteurs par ’avantage que leur confere la plus grande
maitrise du frangais par leurs parents). ‘

Contrairement a ce qui s’observait au niveau du CP, la posses-
sion d’un livre de lecture (privée et collective au niveau de la classe)
voit son effet positif limité & 1’apprentissage du frangais. Ceci peut
sans doute s’expliquer par le fait gu’au CM, les bases de la lecture ‘
sont mieux maitrisées par un plus grand nombre d’éleves qu’elles ne
Ie sont en classe de CP2. La possession du livre de mathématiques a
" un effet positif sur les progres dans cette matitre mais cet effet,
comme on 1’observait déja au niveau du CP, n’est pas statistiquement
significatif.

. S’agissant des caractéristiques du contexte scolaire, et non plus
des caractéristiques individuelles, le milieu géographique joue de
fagon phus intense dans le domaine des mathématiques que dans celui
du frangais, sachant que dans ces deux domaines d’acquisitions le
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handicap est limité aux éleves scolarisés dans des zones rurales
d’habitat dispersé. .

Dans les deux disciplines, 'organisation de la classe en cours
multiple se révéle un contexte pédagogique favorable aux acquisitions
individuelles. Comme au CP, cet effet est néanmoins plus intense en
frangais (+ 8 points) qu’en mathématiques (+ 3 points). II est
possible que ce résultat soit lié au caractdre plus continu et partielle-
ment répétitif de I’apprentissage du francais.

Enfin, la plus grénde efficacité des maitres par rapport aux
maitresses parait résider essenticllement dans les apprentissages en
mathématiques, les acquisitions en frangais n’étant pas affectées par
le fait que la classe soit sous 1a responsabilité d’un maitre plutét que

. d’une maitresse.

v.3 Quelques réflexions sur les mécanismes d’apprentissage
3 ’école primaire. '

Les lecons i tirer des résultats précédents demandent que les
mesures d’impact effectuées jusqu’ici en CM et en CP soient
_rapprochées des cofits associés aux facteurs d’organisation scolaire
‘considérés, de sorte 3 établir les “éléments d’une planification
optimale. Ceci sera fait au cours du prochain chapitre (chapitre III).
On propose ici une autre lecture des résultats obtenus en s’efforcant
de les mettre en perspective. On essaiera, d’une part, de tirer de la
comparaison CP/CM des pistes d’analyse des mécanismes d’apprentis-
sage 2 1’école primaire et, d’autre part, dekporter la comparaison sur
le niveau des acquisitions entre ce qui est observé ;dans le contexte
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togolais et -dans des classes francgaises de niveau _comparable (voir
section V).

- Il estune intuition commune chez les pédagogues que les modes
d’acquisitions >de‘sv éleves, et par conséquent les modes pédagogiques
les plus adaptés, varient selon leur age et leur‘degré d’avancement
dans le cursus d’apprentissage. On peut alors porter un regard particu-
her sur les modgles estimés en début et en fin de cycle primaire afin
d’examiner en quoi ils peuvent donner des indications qui supporte—
raient cette idée.

. A‘L analyse de I'impact des différentes variables agissant sur la
progressmn des €leves, et notamment de celles qui different entre le
CPetle CM suggere qu’ily a effectivement des différences dans les
processus d’acqmsmons entre ces deux niveaux. Il semblerait en effet
que les processus d’acquisitions au mveau le plus elementalre du cycle
' apprentlssage représenté par le CP, soient moins structurés et que
la maitrise qu’en a I’institution soit elle-méme moins assurée. Cette
hypothese ne peut pas étre validée directement, mais sa l1égitimité
dérive du fait qﬁ’ell_e permet de comprendre avec une ligne de lecture
unique les différences constatées dans les modes de fonctionnement
obseri{és aux deux niveaux éducatifs. )

* Ce qu’on remarque en premler, c’est qu’ll semble y avoir une
subst:tutmn entre la formation professionnelle acquise par ’expérience
et Pexercice du métier, et celle qui est acquise dans les Ecoles
Normales. Au CP, la formation structurée offerte dans le cadre des
Ecoles Normales s’avere inopérante, et c’est I’expérience qui tient lieu
de formation (les enseignants améliorent leur capacité pédagogique au
cours de leurs cinq premléres années d’exercme), au CM, on observe