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1. Résumé
5. Ce document présente les résultats et les conclusions de quatre études infra-nationales sur la qualité de l’enseignement primaire en Afrique subsaharienne. Elles ont été réalisées par des éducateurs locaux de la région rwenzori, en Ouganda ; de la province de Toamasina, sur la côte orientale de Madagascar ; de la province de Cabo Delgado, au nord du Mozambique ; et de la région de Singida, en Tanzanie centrale. Pour chaque étude, 20 inspecteurs, conseillers pédagogiques, formateurs d’enseignants et directeurs d’écoles primaires de la zone ont constitué, avec l’aide de deux consultants, un échantillon de 30 écoles ; ils ont ensuite défini les caractéristiques d’une école efficace et les indicateurs associés à ces caractéristiques, collecté des données lors de visites dans chaque établissement et analysé collectivement ces données. Dans les quatre cas, l’examen national en fin de primaire a été retenu comme la principale variable dépendante contre laquelle comparer les données des écoles. La méthode qualitative fait appel à des formules statistiques simples permettant de vérifier les corrélations entre caractéristiques des écoles. Les équipes ont réalisé ces études au cours de deux ateliers de deux semaines, avant et après s’être rendues dans les écoles de l’échantillon pendant quatre mois en 2003/2004 (Ouganda) et fin 2005 (pour les autres pays).
6. Ce rapport de synthèse présentera les résultats de chacune de ces études, avant de comparer les résultats et les conclusions et de commenter les implications de cette recherche pour l’amélioration de la qualité de l’enseignement primaire en Afrique subsaharienne. Il apparaît, à la lumière des conclusions, que les processus d’enseignement et d’apprentissage et les solutions d’amélioration devraient avoir davantage d’importance dans les décisions d’investissement concernant telle ou telle caractéristique des écoles en vue d’améliorer les résultats scolaires. Cela étant, le rapport rappelle aussi que la hiérarchisation de ces caractéristiques est avant tout liée aux problématiques locales que les praticiens chercheurs doivent explorer – à l’image de ce qui a été fait ici grâce à la méthodologie mise au point pendant cette recherche.

2. Note de synthèse
7. Ce document présente les résultats et les conclusions de quatre études infra-nationales sur la qualité de l’enseignement primaire en Afrique subsaharienne. Elles ont été réalisées par des éducateurs locaux de la région rwenzori, en Ouganda (en 2003/04) ; de la province de Toamasina, sur la côte orientale de Madagascar ; de la province de Cabo Delgado, au nord du Mozambique ; et de la région de Singida, en Tanzanie centrale (fin 2005 dans les trois cas). Les leçons tirées de ces études viennent s’ajouter aux conclusions de la biennale 2003 de l’ADEA consacrée à « La quête de la qualité ». Cette recherche poursuivait trois objectifs : (1) fixer, en fonction de l’expérience, des priorités pratiques pour améliorer les résultats scolaires dans la province ou la région étudiée ; (2) constituer un groupe d’éducateurs locaux sensibles à ces priorités et capables d’exploiter les résultats de la recherche pour poursuivre l’amélioration des résultats scolaires dans les écoles primaires de la zone ; et (3) tester et perfectionner une méthodologie de recherche pour l’évaluation des élèves pouvant être utilisée par d’autres éducateurs locaux.

8. Les paramètres du projet de recherche ont été conçus pour – et pendant – l’étude menée en Ouganda. Dans chaque zone, l’équipe de recherche était composée de 20 inspecteurs, conseillers pédagogiques, formateurs d’enseignants et directeurs d’écoles primaires locaux mais aussi, pour deux études, de quelques éducateurs du ministère de l’Éducation. L’équipe a constitué un échantillon de 30 écoles, défini les caractéristiques d’une école efficace et les indicateurs associés à ces caractéristiques, collecté des données lors de visites dans chaque établissement et analysé collectivement ces données. Un consultant national et un consultant international ont animé le travail de chaque équipe, le premier se chargeant en outre de rédiger le projet de rapport consignant les résultats, les conclusions et les recommandations.

9. Chaque étude a comporté quatre étapes. Lors de l’atelier initial de conception (deux semaines), les équipes ont travaillé à la définition des résultats et des facteurs scolaires, des caractéristiques comportementales pour chaque facteur et des indicateurs à étudier dans chaque école pour mieux appréhender chaque caractéristique. A l’issue de ce premier atelier, deux membres de l’équipe ont visité les 30 écoles de l’échantillon pendant deux jours même si, pendant la phase de mise en œuvre, certaines visites n’ont duré qu’une journée ou n’ont mobilisé qu’un seul chercheur. Lors d’un second atelier de deux semaines, les équipes ont synthétisé et analysé les données recueillies sur chaque caractéristique dans chaque école. Elles en ont ensuite tiré les conclusions, avant d’identifier les recommandations à formuler. Pour l’analyse, les chercheurs ont fait appel à une formule statistique simple d’association (le Q de Yule) pour voir si les impressions ressenties sur le terrain étaient ou non fondées. Ils ont par la suite calculé les coefficients ² de Pearson pour les comparer aux résultats obtenus pendant l’atelier. Enfin, la quatrième étape a permis au consultant national de rédiger les rapports d’équipe qui ont, dans le cas de Madagascar, de l’Ouganda et de la Tanzanie, été finalisés avec les membres de l’équipe. Dans ces trois pays, l’équipe et les consultants ont par ailleurs organisé un atelier de diffusion à l’intention d’autres éducateurs et de décideurs.
10. Les quatre études partagent certains résultats généraux : les niveaux d’apprentissage en langue et en mathématiques sont faibles ; les écoles semblent disposer de manuels en quantité suffisante pour permettre aux élèves de les utiliser en classe et de progresser ; les élèves ont accès aux outils de base : craies, crayons, stylos, cahiers d’exercices, ardoises ; les enseignants possèdent des guides et des manuels et la plupart les utilisent régulièrement ; la moitié au moins des enseignants de l’échantillon ont un niveau d’éducation suffisant et ont suivi une formation professionnelle, y compris continue – ce qui fait que les chercheurs s’attendaient à les voir utiliser avec plus de rigueur qu’ils n’en ont fait preuve pendant les visites les méthodes permettant de susciter l’intérêt et la participation des élèves. Dans deux études, les salles de classe et les autres infrastructures ne sont pas associées aux résultats scolaires, sans doute parce que des adaptations locales (roulements et installations temporaires) limitent l’impact de la surpopulation scolaire. Les outils de gestion prescrits pour les enseignants et les élèves – programmes de travail, horaires de l’école, plans de cours, dossiers des élèves – sont mis au point par la plupart des enseignants et directeurs et sont, globalement, assez largement disponibles. D’une manière générale, les études constatent donc que les niveaux d’intrants scolaires – même encore imparfaits – pourraient avoir davantage d’impact sur l’apprentissage qu’ils n’en ont actuellement.
11. L’étude rwenzori (Ouganda) a identifié un certain nombre de réalités positives dans les écoles de l’échantillon. La majorité des enseignants est qualifiée (niveau III ou V) ; les manuels sont en nombre suffisant ; les classes, surtout dans les dernières années du primaire, ne sont pas surchargées ; et les inspections sont assez fréquentes. Les caractéristiques corrélées à l’apprentissage prioritaires pour l’analyse des données sont les suivantes : un directeur contrôlant la préparation des enseignants, le respect du programme scolaire et la participation des élèves en classe ; des enseignants préparés pour leurs cours, évaluant régulièrement leurs élèves et insistant sur l’utilisation des matériels pédagogiques (notamment les manuels scolaires) ainsi que sur l’enseignement de la lecture et de l’écriture ; et une forte participation des élèves, assidus, faisant leurs devoirs à la maison et régulièrement évalués. L’étude a constaté que la disponibilité des classes, la proximité des logements des enseignants et l’inspection externe ne différenciaient pas les écoles efficaces des autres. Pourtant, l’équipe de recherche est convaincue que si les inspecteurs se consacraient vraiment à la supervision et au contrôle des directeurs d’établissement sur leurs enseignants, la supervision externe aurait un impact sur les résultats scolaires. Bien que les relations école/communauté n’aient pas été explicitement étudiées, les visites de terrain et les analyses confortent l’équipe dans l’idée que cette caractéristique devrait elle aussi bénéficier d’une attention accrue à l’avenir. Les recommandations de l’étude insistent sur le renforcement des capacités du directeur à pousser les enseignants à améliorer leurs pratiques dans le domaine de l’enseignement et de l’apprentissage identifiés par l’étude comme significatifs.
12. L’étude dans la province de Toamasina (Madagascar) a identifié de nombreuses réalités positives dans les écoles de l’échantillon. Les manuels scolaires sont disponibles et régulièrement utilisés avec les élèves ; ceux-ci ont suffisamment de cahiers, crayons et stylos ; les enseignants disposent de tableaux noirs et de craies ; ils peuvent également obtenir des cartes, des affiches, des guides et manuels de l’enseignant ; la formation continue est suffisamment adaptée pour en attendre des résultats concrets dans les méthodes didactiques ; enfin, même si les bâtiments scolaires ne sont pas adaptés au nombre d’élèves, les problèmes d’espace sont suffisamment bien pris en charge pour les autorités locales pour que l’étude n’en fasse pas une priorité pour la province. L’étude a constaté que les écoles dont les enseignants planifient leurs cours, mettent en pratique ce qu’ils ont appris (notamment pendant leur formation continue), corrigent régulièrement le travail des élèves et proposent des cours de rattrapage obtiennent de meilleurs résultats aux examens de fin de primaire. Par ailleurs, les méthodes didactiques et la participation des élèves en classe ne sont pas associées aux résultats des examens ou du test du PASEC
, deux variables indicatives de l’apprentissage utilisées par l’étude. En outre, lorsque la communauté soutient l’école matériellement et financièrement et que, dans sa gestion, le directeur accorde de l’importance à l’enseignement et à l’apprentissage, ces caractéristiques confortent celles qui ont une influence directe sur les résultats scolaires. Les chercheurs en ont conclu que les « procédés d’enseignement et d’apprentissage » et la supervision des personnes responsables de l’efficacité académique de l’école sont eux aussi prioritaires, même si les analyses statistiques ne confirment pas leur significativité. Les recommandations de l’étude avancent des solutions pratiques pour améliorer la supervision locale.

13. L’étude dans la province de Cabo Delgado (Mozambique) a identifié un certain nombre de réalités positives dans les écoles de l’échantillon. Les responsables du système assurent supervision et assistance dans les écoles ; les enseignants sont raisonnablement bien qualifiés ; les écoles disposent de matériels pédagogiques en quantité suffisante (manuels scolaires et guides de l’enseignant compris) ; et les communautés reconnaissent et admettent l’importance de l’éducation pour leurs enfants. Le constat le plus négatif est lié aux infrastructures scolaires : dix des 25 écoles pour lesquelles nous disposons de données ont plus de 100 élèves par classe. L’analyse a révélé qu’il n’y avait pas de forte association positive entre les résultats scolaires et les caractéristiques de la gestion de l’établissement, la formation formelle des enseignants, la prise en compte de leur expérience dans leur enseignement, leurs capacités à intéresser les élèves, leur ponctualité ou leur maîtrise du programme et des manuels de l’enseignant. L’équipe de recherche en a conclu qu’un niveau supérieur de maîtrise chez l’enseignant contribuait à abaisser
 les résultats scolaires même si, dans cette étude, le résultat statistique était négativement associé aux résultats à l’examen de fin de primaire. La seule caractéristique à avoir une forte association positive avec les résultats scolaires est la présence d’une école et la qualité des salles de classe. Les chercheurs ont identifié cinq caractéristiques des écoles pour lesquelles la province devra agir en priorité : les salles de cours et le mobilier (infraestrutura) ; le suivi de la gestion de l’école et le système d’entraide dans l’établissement (acompanhamento e apoio) ; la maîtrise des matières enseignées et les méthodes didactiques (domínio dos conteúdos de ensino) ; la capacité de l’enseignant à inciter ses élèves à apprendre (conduçâo do aluno para aprednizagem) ; et la participation active des élèves en classe (participaçâo activa dos alunos).

14. L’étude menée dans la région de Singida (Tanzanie) a constaté que plus de la moitié des enseignants étaient qualifiés ; quant aux autres, ils suivaient pour la plupart des cours de remise à niveau. Leur présence dans l’école est régulière et ils utilisent en cours les manuels disponibles. En outre, les relations école/communauté sont plus fortes que dans les autres pays. L’étude a également identifié un chemin critique entre caractéristiques prioritaires des écoles. Les écoles primaires de la région tendent à obtenir de meilleurs résultats quand le directeur peut servir de modèle et quand il surveille et contrôle les processus d’enseignement et d’apprentissage. Ses interventions jouent sur la maîtrise du contenu et de la méthodologie par les enseignants et sur la régularité de l’évaluation de l’apprentissage, ce qui renforce l’envie d’apprendre chez les élèves. Les autres caractéristiques prioritaires identifiées concernent l’adéquation des infrastructures, le mode de communication de l’administration de l’établissement dans l’école et dans la communauté et sa capacité à utiliser les fonds de manière à renforcer les autres caractéristiques prioritaires. D’autres caractéristiques sont apparues sans lien avec les résultats scolaires, soit parce qu’elles faisaient défaut dans la quasi-totalité des écoles, soit parce que la variance n’était pas suffisante pour différencier les écoles.

15. Si l’on regarde toutes les études, on constate que l’administration de l’établissement n’est pas aussi significative pour les résultats scolaires que les équipes de recherche l’avaient postulé. La supervision pédagogique apparaît plus sommaire que prévu et les chercheurs ont noté très peu d’observation des cours ou de formation continue engagées à l’initiative de l’école. Cela dit, lorsqu’un directeur s’intéresse à ce que font les enseignants, cela semble influencer leur manière de préparer les cours et leurs techniques d’évaluation.

16. Chacun des projets de recherche a soigneusement défini les caractéristiques et les indicateurs des enseignants efficaces et de leurs techniques pédagogiques. Pourtant, dans trois des quatre études, les données n’ont pas souligné d’écart notoire de performance entre les enseignants formés et ceux qui avaient un niveau d’éducation moindre et une formation professionnelle réduite voire inexistante. Toutes les équipes de recherche en ont conclu que l’absence d’association entre la manière dont les enseignants enseignent et les résultats scolaires étaient sans doute liée au fait qu’elles n’avaient observé que très peu de différences dans les méthodes didactiques employées : les enseignants parlent ; les élèves suivent mais passivement ; et les manuels scolaires, disponibles, sont mal utilisés. Les résultats des études suggèrent néanmoins que le degré de préparation des cours et l’évaluation périodique des élèves contribuent à la qualité des résultats lors des examens de fin de primaire. Il est intéressant de noter qu’aucune des équipes n’a intégré la langue d’instruction dans son projet de recherche parmi les caractéristiques à étudier pour leur influence sur l’enseignement et l’apprentissage. Lorsque les consultants les ont interrogées à ce propos, elles ont répondu qu’il s’agissait d’une donnée face à laquelle la plupart des éducateurs se sentaient impuissants et donc qu’ils s’adaptaient. Ce manque de priorité pour la langue d’instruction va à l’encontre des données factuelles et des préoccupations de la communauté internationale.

17. Les études ont constaté que par rapport aux résultats d’il y a dix ans, les écoles disposaient maintenant de matériels d’apprentissage – et notamment de manuels scolaires. Pourtant, les observations en classe ont montré que lorsque les manuels sont utilisés, ils le sont avec beaucoup de formalisme. Les études ont également conclu que les infrastructures matérielles des écoles visitées étaient inadaptées pour accueillir confortablement les élèves dans des classes traditionnelles. Dans les deux pays où la surpopulation scolaire est la plus marquée – le Mozambique et la Tanzanie – les équipes ont constaté que la disponibilité de salles de cours était une caractéristique significative. Mais les données collectées dans les pays où les classes sont moins surchargées – Madagascar et l’Ouganda – n’étayent pas cette conclusion. Ces conclusions opposées suggèrent qu’il existe probablement un seuil de surcharge au-delà duquel les résultats des élèves sont effectivement influencés – mais cette recherche ne fournit aucune indication permettant de déterminer ce seuil. Les trois études qui se sont explicitement intéressées à la supervision externe des écoles ont constaté qu’elle n’était pas associée à la réussite ou à l’échec des élèves aux examens – même si les visites d’inspection semblent aussi fréquentes que les ressources le permettent. Cela dit, malgré une faible association entre ce facteur et les résultats scolaires, les études consacrées à Madagascar et à l’Ouganda en font une priorité et recommandent de renforcer la supervision locale. Ces deux études ont constaté que l’implication de la communauté était significativement corrélée aux résultats des élèves et que cette implication se traduisait par des contributions financières supérieures à celles observées dans les deux autres pays. Il se pourrait que les attentes collectives des communautés à l’égard de l’éducation de leurs enfants lorsque les débouchés économiques sont meilleurs – comme c’est probablement le cas dans la province de Toamasina et la région rwenzori par rapport à la province de Cabo Delgado et à la région de Singida – constituent un facteur non exploré ayant de l’influence sur les résultats scolaires.

18. Quelles sont, en bref, les implications de cette recherche pour d’autres contextes ? Rappelons tout d’abord que si les conclusions relatives aux caractéristiques clés seront sans doute jugées utiles ailleurs, les éducateurs locaux de ces pays ou régions devront décider eux-mêmes de leurs priorités en fonction des données locales. Ensuite, les expériences évoquées ici ajoutent une condition aux stratégies visant à améliorer la qualité de l’enseignement primaire, qui ne figurait pas dans les conclusions de la précédente biennale de l’ADEA : ces stratégies doivent admettre l’intérêt de l’expérience locale pour ce qui est des idées et de la compréhension. Le travail des quatre équipes de recherche prouve que l’on peut exploiter l’expérience locale rapidement, sous réserve de réfléchir soigneusement au projet et d’y consacrer tous ses efforts. Enfin, ceux d’entre nous qui ont participé à cette recherche estiment que les rapports nationaux et le présent document de synthèse démontrent l’existence d’un potentiel inexploité et d’une volonté expresse des éducateurs locaux d’utiliser des informations objectives pour réfléchir aux leçons à tirer de leur expérience. Cela exige pourtant que les pouvoirs publics prennent le temps de trouver, favoriser et respecter le potentiel de ces éducateurs locaux expérimentés pour collecter, analyser et réfléchir aux informations au moment de décider des actions à engager pour s’assurer que les élèves acquièrent bien les connaissances théoriques et pratiques dispensées dans les écoles primaires africaines.
3. Introduction

19. Ce document présente les résultats et les conclusions de quatre études infra-nationales sur la qualité de l’enseignement primaire en Afrique subsaharienne. Elles ont été réalisées par des éducateurs locaux de la région rwenzori, en Ouganda ; de la province de Toamasina, sur la côte orientale de Madagascar ; de la province de Cabo Delgado, au nord du Mozambique ; et de la région de Singida, en Tanzanie centrale. Les leçons tirées de ces études viennent s’ajouter aux conclusions de la dernière biennale de l’ADEA, en décembre 2003, qui avait pour thème « La quête de la qualité ». Cette biennale entendait accélérer les progrès en direction de l’Éducation pour tous (EPT) en Afrique qui auront permis, 13 ans après la déclaration de Jomtien, à 95 % des enfants d’Afrique subsaharienne d’être scolarisés en primaire au moins pendant quelque temps. La biennale a reconnu que « sur tous les enfants inscrits en première année, moins des deux tiers achèveront leur cycle primaire et, parmi eux, seule une petite moitié maîtrisera les connaissances prévues au programme » (Verspoor, « Résumé », p. 4). Toute la difficulté consistait alors – et consiste toujours – à faire acquérir à tous les élèves un niveau d’apprentissage suffisant, notamment dans les disciplines de base, en les maintenant scolarisés ou en leur faisant suivre d’autres programmes jusqu’à ce qu’ils y arrivent. C’est avec ce défi en perspective qu’un groupe de travail de l’ADEA sur la qualité de l’éducation avait produit pour la précédente biennale 22 études de cas approfondies, huit études préparées par des groupes de travail et 33 documents d’appui. Ces textes et les discussions de la biennale tracent une « voie à suivre » autour de cinq conditions importantes à remplir pour améliorer effectivement la qualité de l’enseignement primaire en Afrique subsaharienne :
· la volonté politique d’action qui se traduit par les allocations de ressources, le discours politique local, la communication et une participation élargie ;

· la sélection et la hiérarchisation des priorités (« répondre à deux questions : quand faut-il commencer et quelles sont les prochaines étapes ? ») ;

· le renforcement des capacités qui privilégie les écoles et les niveaux infra-nationaux (niveau « intermédiaire ») ;

· de vrais partenariats public-privé au sein des pays, en coopération avec des institutions régionales et internationales ;

· l’apprentissage par la pratique qui renforce la flexibilité des méthodes de délivrance, est axé sur l’apprentissage, produit un effort constant et met en œuvre des stratégies fondées sur des faits établis.

20. Ces cinq conditions imposent, si l’on veut concrétiser les objectifs d’apprentissage, d’adapter les stratégies nationales actuellement déployées. Encore récemment, pratiquement tous les pays d’Afrique subsaharienne et les agences de coopération au développement qui les aident investissaient dans des programmes quasi identiques de réforme des systèmes nationaux d’éducation. L’État fixe des objectifs d’inscriptions, de conception de programmes, de développement d’infrastructures et de fourniture de matériels d’apprentissage ; il instaure des politiques et programmes nationaux au service de ces objectifs ; les budgets publics, associés à l’aide de bailleurs de fonds, viennent appuyer la mise en œuvre des programmes. Tout au long des années 1990 et dans les premières années du 21e siècle, ces politiques et programmes ont provoqué une progression significative des inscriptions en supprimant les droits de scolarité, en organisant des campagnes de scolarisation et en proposant un meilleur cadre d’apprentissage. Les réformes éducatives nationales ont enrichi l’environnement scolaire en révisant les programmes d’étude, en produisant des manuels et des matériels en appui à ces programmes mais aussi en s’assurant que les livres parvenaient bien aux écoles et que les enseignants étaient formés à les utiliser. On a vu également se multiplier les programmes de construction d’écoles et les communautés ont versé leur écot pour que leurs enfants aient un lieu où apprendre. Aucune de ces initiatives nationales n’a, bien entendu, résolu tous les problèmes de conception et d’offre – d’autant que la pression démographique actuelle accroît régulièrement les demandes d’inscription. Malgré des progrès significatifs dans de nombreux pays, les niveaux d’apprentissage restent faibles. Ainsi dans les années 1990, le gouvernement ougandais et les bailleurs ont consciencieusement investi dans les cinq circonscriptions rwenzori. Mais les résultats scolaires après 2000 n’étaient pas meilleurs qu’avant ces investissements. Le ministère de l’Éducation et des sports et l’un des bailleurs, la coopération irlandaise (DCI), ont souhaité mieux comprendre les besoins de la région avant de procéder à de nouveaux investissements. Cette volonté a débouché sur la première étude évoquée ici.
21. S’il est un constat essentiel en matière de qualité de l’éducation qui n’a pas varié au fil des années, c’est le fait que les améliorations apportées dans le primaire doivent répondre aux conditions locales, dans et autour de l’école. Une première synthèse de projets de la Banque mondiale (Verspoor, 1989) avait conclu que plus les décisions relatives à un projet étaient prises au sein de l’école, plus le projet avait de succès. Un second ouvrage de cet auteur, préparé avec d’autres, explique ainsi ce phénomène : « l’impact d’intrants améliorés dépendra en dernier ressort de la manière dont les écoles utilisent les moyens disponibles » (Lockheed, Verspoor et al., 1991, p. 41). Au moment de la biennale de 2003, cet engagement à l’égard de décisions prises localement, considéré comme une condition préalable pour améliorer la qualité, avait été totalement intégré en tant que tel. L’acceptation de ce nouveau point de vue s’est traduite par l’adoption, dans de nombreux pays, de systèmes décentralisés de gestion de l’éducation. En Afrique, certains pays ont pris cette direction. Les quatre que nous évoquons ici ont opté pour un financement et une planification plus ou moins décentralisés. Le parrainage de l’État pour les programmes de subvention à l’amélioration des écoles et pour les écoles communautaires montre lui aussi que les pouvoirs publics reconnaissent la nécessité et l’adéquation de décisions prises localement. La dernière biennale de l’ADEA a rendu compte de ces évolutions.
22. Cela dit, l’expérimentation visant à améliorer les capacités locales d’analyse et d’évaluation n’est pas venue accompagner le renforcement des capacités pour améliorer la qualité via la décentralisation et les subventions aux écoles. En Afrique subsaharienne, les capacités d’évaluation des résultats scolaires et des caractéristiques des écoles qui les influencent ont été renforcées au niveau national, par le biais du Consortium de l’Afrique australe et orientale pour le pilotage de la qualité de l’éducation (SACMEQ ; voir Postlethwaite, 2004, pp. 55-62) pour les pays anglophones et du Programme d’analyse du système éducatif des pays de la CONFEMEN (PASEC) dans les pays francophones. Les études menées par ces deux organismes dans plus de 30 pays ont renforcé les compétences, l’expérience et la sensibilisation nationale à propos de l’apprentissage effectif des élèves et de ce qu’il conviendrait de faire au niveau des politiques pour améliorer leurs résultats. Pour autant et jusqu’aux études dont il est question ici, rares ont été les efforts consentis pour adapter les méthodologies de recherche sophistiquées sur le développement aux compétences et aux besoins des éducateurs locaux. Résultat, les capacités analytiques locales ont manqué de l’autorité et de la responsabilité indispensables pour prendre les décisions une fois que ces fonctions leur ont été dévolues. Le besoin d’une méthode de collecte et d’analyse des données qui oblige les nouveaux décideurs locaux à réfléchir objectivement à la réalité de leurs écoles avant d’allouer des ressources pour améliorer les résultats dans le respect des orientations nationales s’est fait sentir.

23. Les études évoquées dans le présent document ont donc poursuivi trois objectifs :

· fixer un certain nombre de priorités pratiques, fondées sur l’expérience, pour améliorer les résultats scolaires dans la région ou la province étudiée ;

· constituer un groupe d’éducateurs locaux sensibles à ces priorités et capables d’exploiter les résultats des recherches pour améliorer les résultats dans les écoles primaires de la zone ;

· tester et perfectionner une méthode de recherche pour l’évaluation des élèves pouvant être utilisée par d’autres éducateurs locaux, afin de susciter la réflexion et d’informer les décisions quant à la manière d’améliorer la qualité de leurs écoles primaires.

Dans chaque étude, l’équipe de recherche s’est efforcée d’identifier des caractéristiques prioritaires des écoles qui, si elles étaient améliorées, devraient améliorer les résultats des élèves aux examens de fin de primaire. Chaque équipe a fait appel à la méthodologie évolutive utilisée en Ouganda en 2003/2004, et que les autres ont adaptée au fur et à mesure de leurs travaux. Le chapitre 4 décrit en détail les méthodologies utilisées. Les résultats et les conclusions de chaque étude sont résumés au chapitre 5. Le chapitre 6 se livre à des comparaisons autour de six 
facteurs scolaires pour lesquels les équipes de recherche sont parvenues à des conclusions : administration de l’école ; enseignants ; matériels didactiques ; infrastructures scolaires ; pilotage et supervisions externes ; et soutien et implication des communautés. Le chapitre 7 vient conclure ce rapport avec des commentaires généraux dont les implications peuvent dépasser les conclusions tirées par les éducateurs locaux pour leurs écoles. La synthèse qui suit entend partager les résultats du premier objectif et décrit la méthodologie utilisée. Entre-temps, les éducateurs locaux qui ont participé à ces études assurent un suivi à leur niveau et en fonction de l’autorité, du temps et des ressources dont ils disposent.
4. La méthodologie

4.1. Paramètres du projet de recherche


24. Les paramètres du projet de recherche ont été conçus pour – et pendant – l’étude menée en Ouganda. L’équipe de recherche constituée dans chaque localité était composée de 20 éducateurs locaux issus d’un région administrative comptant 500 à 1 000 écoles primaires Dans cette zone, l’équipe a sélectionné un échantillon de 30 écoles, défini les caractéristiques d’une école efficace et les indicateurs associés à ces caractéristiques, collecté des données lors de visites dans chaque établissement et analysé ces données. Un consultant national et un consultant international ont animé le processus, le premier se chargeant de rédiger le projet de rapport de résultats, conclusions et recommandations. A Madagascar, en Ouganda et en Tanzanie, le projet de rapport a été finalisé après consultation de l’ensemble de l’équipe. Un atelier de diffusion avec d’autres éducateurs a ensuite été organisé dans la zone étudiée. Ce chapitre décrit chacun des paramètres du projet de recherche, en indiquant les changements intervenus dans chacune des études autonomes.

4.2. L’équipe de recherche

25. Dans les trois nouveaux pays ayant engagé une étude, une équipe d’éducateurs locaux a été invitée à se joindre à l’équipe de recherche. Comme pour l’étude initiale en Ouganda, l’équipe était composée de 20 personnes, financées pour moitié par l’ADEA et pour moitié par des fonds locaux : à Madagascar, c’est le MENRS, parrain du projet, qui a assuré ce financement ; au Mozambique, l’antenne locale de la fondation Aga Khan a fourni soutien financier et logistique ; en Tanzanie, l’ACDI et l’UNESCO ont chacune assisté la moitié des membres de l’équipe. Les quatre équipes étaient composées d’inspecteurs, de conseillers pédagogiques, de formateurs d’enseignants et de directeurs d’écoles primaires. La décomposition de chaque équipe par poste est présentée à l’annexe 8.1. A Madagascar, cinq membres de l’équipe étaient issus du niveau national (dont le seul chercheur expérimenté du groupe qui est aussi le coordonnateur technique du pays pour les études du SACMEQ). En Tanzanie, deux membres de l’équipe étaient des experts des programmes scolaires du Tanzania Institute of Education (TIE). A l’exception d’un chercheur expert à Madagascar, aucun des autres participants n’avait d’expérience préalable en matière de recherche éducative.

26. Les animateurs de chaque groupe étaient des consultants du pays choisis par l’agence gouvernementale partie au projet. Pour Madagascar, la consultante était Lina Rajonhson, chargée d’études au MENRS ; pour le Mozambique
, le consultant était un spécialiste des programmes d’études de l’INDE, Rafael Bernardo ; et pour la Tanzanie, c’est un cadre du ministère de l’Éducation qui a assumé ce rôle, Fulgence Swai. Les deux consultants internationaux ont apporté l’expérience acquise lors de l’étude sur l’Ouganda : Ward Heneveld, ancien spécialiste des questions d’éducation à la Banque mondiale (pour Madagascar et le Mozambique) et Alice Ndidde, maître assistant à l’université Makerere (pour l’Ouganda). Cette dernière a également assumé le rôle de consultant national pour l’étude rwenzori (Ouganda).

4.3. Sélection des régions et des écoles de l’échantillon

27. Le choix des régions a été laissé à la discrétion des autorités nationales. Aucun critère formel n’a été appliqué. Dans tous les cas, les régions choisies localement étaient des zones essentiellement rurales et pauvres, éloignées de la capitale et a priori représentatives du reste du pays. Madagascar a retenu la province de Toamasina (Tamatave) parce que le MENRS souhaitait prendre comme échantillon les 30 écoles de la province faisant aussi partie d’une étude nationale d’évaluation parrainée par le PASEC. Il estimait aussi que les aspects qualitatifs de cette étude, menée par des éducateurs locaux, pourraient donner de la profondeur à l’analyse quantitative réalisée par le PASEC. Au Mozambique, la province de Cabo Delgado a été retenue du fait de ses besoins et de son isolement. En outre, le programme d’appui aux zones rurales développé là-bas par la fondation Aga Khan devenait un allié naturel pour les recherches. Les quatre circonscriptions de la région de Singida, en Tanzanie, ont été retenues du fait de leur isolement et de leurs piètres résultats aux examens nationaux de fin de primaire. Les mêmes raisons ont présidé au choix des cinq circonscriptions rwenzori, en Ouganda, d’autant que la DCI, qui a parrainé l’étude, apporte son appui à cette zone depuis déjà de longues années.

28. Chaque équipe de recherche a ensuite sélectionné, avec les consultants, les 30 écoles de l’échantillon. Dans un premier temps, chacune a voulu différencier les écoles sur la base des résultats de leurs élèves. Mais ce critère s’est révélé difficile à appliquer. En Ouganda, l’équipe a retenu 15 écoles qui obtenaient des résultats bien supérieurs aux 15 autres, la répartition se faisant ensuite par circonscription (six écoles chacune), avec un mélange de zones rurales et non rurales et de taux d’inscription élevés ou faibles. L’équipe de Madagascar a pris les 30 écoles de l’échantillon PASEC pour lesquelles on disposait déjà de résultats aux tests et de questionnaires remplis. L’équipe du Mozambique a sélectionné six circonscriptions sur les 17 de la province, avant de retenir cinq écoles par circonscription, le choix se faisant au hasard mais en tenant compte de l’accessibilité de l’établissement. En Tanzanie, l’équipe a sélectionné ses 30 écoles en constituant deux groupes, en fonction des résultats (bons ou mauvais) obtenus au cours des trois dernières années. Ensuite, elle a choisi au hasard des écoles dans chacune des quatre circonscriptions de la région. Globalement, les équipes ont essayé de procéder autant que possible à un choix aléatoire – et tel a probablement été le cas.

29. Chaque équipe a préservé l’anonymat des écoles. Toutes se sont efforcées de rendre visite aux écoles sans être annoncées, mais certains signes pendant le travail sur le terrain semblent indiquer que le personnel avait malgré tout été prévenu. De même, et ce dès le début, les chercheurs ont attribué aléatoirement des numéros aux écoles, pour y faire référence. Les noms des établissements n’apparaissent donc pas dans les rapports finals. Cette précaution s’est révélée très utile pendant les ateliers de diffusion, les hauts responsables ne pouvant identifier les écoles concernées.
4.4. La méthodologie des études

30. Le processus respecté par chaque équipe comporte quatre étapes : un atelier initial de conception de l’étude et des instruments de recherche ; des visites de terrain dans chaque école par deux membres de l’équipe pendant deux jours, afin de collecter des données ; un nouvel atelier d’analyse des données pour tirer les conclusions et les recommandations ; la rédaction des rapports et la diffusion des résultats.
31. L’atelier de conception : lors de l’atelier initial, de deux semaines, les équipes ont préparé une définition des résultats et des facteurs scolaires, des caractéristiques comportementales pour chaque facteur et des indicateurs à étudier dans chaque école pour mieux appréhender chaque caractéristique. Si le cadre conceptuel respecte un format proche de celui mis au point par Heneveld et Craig (1996), le contenu de chaque cadre a été décidé localement. Par conséquent, chaque cadre conceptuel local est différent et varierait encore s’il était utilisé dans une autre région du pays. A partir de ce cadre, chaque équipe a préparé deux types d’instruments de travail sur le terrain. Il a fallu d’abord sélectionner, à partir de ce cadre, les caractéristiques scolaires susceptibles d’avoir le plus d’influence sur les résultats scolaires ; ensuite, il a fallu définir pour chaque indicateur des caractéristiques retenues les informations à collecter dans les écoles. Ce guide du travail sur le terrain a servi ultérieurement aux chercheurs pendant leurs entretiens et leurs observations dans les écoles. Ensuite, l’équipe a conçu et finalisé des instruments formels pour les données concernant la circonscription et celles concernant l’école. En Ouganda, un test officiel de lecture et d’écriture a également été administré dans chaque école aux élèves de troisième année du primaire (P3) – mais les trois autres études n’ont pas pu intégrer un test de ce type, à l’exception des écoles PASEC à Toamasina (résultats de tests pour les élèves de 2e et 5e années du primaire – P2 et P5). Avant de finaliser le guide du travail sur le terrain, à la fin de l’atelier, les chercheurs ont passé un jour dans des écoles locales ne faisant pas partie de l’échantillon pour collecter des données sur deux ou trois caractéristiques. Il les ont analysées l’après-midi même. Ils ont également profité de l’atelier pour planifier et organiser chronologiquement les visites dans les écoles.
32. Les visites dans les écoles : pour toutes les équipes, se rendre dans les écoles a été un véritable casse-tête. Dans les circonscriptions rwenzori, deux directrices d’école riaient en parlant de la montagne qui fallait gravir dans la boue avant d’atteindre le village. Dans la province de Toamasina, l’une des équipes a dû faire plus de 20 kilomètres à pied pour se rendre dans une école. Dans la province de Cabo Delgado où les transports publics sont pratiquement inexistants, certains chercheurs sont restés bloqués dans les locaux de la circonscription pendant plusieurs heures et, finalement, dix des 26 écoles effectivement visitées ne l’auront été que pendant une journée, à cause des retards. Dans la région de Singida, les distances d’une école à l’autre sont considérables et certaines d’entre elles sont tellement isolées qu’elles n’ont pratiquement pas accès au strict nécessaire, comme l’eau potable. Pourtant, la plupart des chercheurs ont apprécié d’avoir pu étudier en détail des écoles dans lesquelles, normalement, ils ne seraient pas allés.
33. Dans chaque école, les deux chercheurs ont interrogé le directeur et les enseignants et discuté avec les élèves et des membres de la communauté – en utilisant le guide du travail sur le terrain et le formulaire de collecte de données au niveau des écoles. Ils ont également passé en revue des documents, examiné les installations scolaires et assisté à des cours. Près de 100 cours ont été ainsi observés pour chaque école, soit une moyenne de trois à cinq cours par école. En Ouganda, les chercheurs ont également administré un test à dix élèves de P3 dans chacune des 30 écoles. Avant que l’atelier analytique ne démarre, les chercheurs avaient classé leurs notes et les informations recueillies sur chaque école dans un dossier individuel.

34. L’atelier d’analyse : pendant l’atelier, les équipes ont analysé chaque caractéristique tirée du cadre conceptuel et pour laquelle des données avaient été collectées, en étudiant les informations relatives aux indicateurs de chaque caractéristique pour chaque école. Elles s’étaient préparées à discuter de ces données en reportant les données par indicateur et par école dans un tableau accroché au mur qui regroupait toutes les écoles, désignées par leur numéro. Ensuite, les membres de l’équipe ont discuté de ce que les données révélaient – l’animateur notant les résultats relatifs aux indicateurs et à la caractéristique discutés. A l’aide de cette synthèse, les équipes ont pu décider des critères à retenir et classer chaque école par rapport aux autres établissements de l’échantillon (« bons » ou « mauvais » résultats). Au fur et à mesure que le classement de chaque école par caractéristique se précise, des schémas commencent à apparaître sur le graphique mural où sont repris les classements des écoles en fonction des résultats scolaires et de leurs caractéristiques. Une fois les 30 écoles classées selon toutes les caractéristiques, les associations de chaque caractéristique avec les résultats à l’examen de fin de primaire et avec d’autres caractéristiques des écoles pouvaient commencer à être posées en principe et vérifiées statistiquement. L’annexe 8.2 propose un exemple de ces graphiques (tiré de l’étude du Mozambique).

35. Les associations entre caractéristiques et entre chacune d’entre elles et les résultats d’une école à l’examen de fin de primaire ont été contrôlées en examinant les « notes » obtenues par les écoles pour chaque caractéristique. Chaque équipe a discuté les données qualitatives tirées des visites de terrain à la lumière de ce qu’elle avait pu observer et en fonction de la connaissance intime qu’avaient ses membres des écoles de la région. Ensuite, les équipes ont appliqué une formule statistique simple, le Q de Yule, permettant de tester les corrélations entre variables binaires (tableaux 2x2)
. Par ailleurs, un statisticien de l’université de Makerere a calculé les coefficients ² de Pearson pour associer les caractéristiques aux résultats scolaires et les unes aux autres. Les équipes s’en sont servi plus tard pour confirmer ou questionner les résultats de leurs analyses.

36. A partir de ces analyses, les équipes ont ensuite sélectionné les caractéristiques qui leur semblaient être le plus fortement associées aux résultats scolaires, pour en faire des priorités d’action. Grâce à ces caractéristiques prioritaires, l’équipe a préparé un diagramme faisant apparaître les corrélations entre chaque caractéristique et l’influence ainsi exercée sur les résultats des élèves. Les relations entre caractéristiques prioritaires sont présentées dans le chapitre suivant. Enfin, les équipes ont énuméré les raisons pour lesquelles les écoles n’obtenaient pas d’aussi bons résultats que prévu par rapport aux différentes caractéristiques. Elles ont ensuite réfléchi ensemble à des solutions pour remédier à ces problèmes localement. Une fois l’atelier achevé, le consultant national s’est servi de ce qui avait été produit – résultats, conclusions concernant les priorités, relations entre elles et recommandations – pour préparer le rapport final.

37. Le rapport et sa diffusion : dans trois cas, les consultants nationaux ont pu à nouveau rencontrer l’équipe de recherche pour mettre la dernière main au rapport. En Ouganda et en Tanzanie en outre, des ateliers de diffusion ont été organisés qui ont permis aux membres de l’équipe de partager leurs conclusions avec des responsables locaux (éducation, développement, politiques) et des représentants du ministère national de l’Éducation. Un suivi a été organisé et devrait se poursuivre à tous les niveaux : dans chaque école, par les directeurs – comme c’est déjà le cas en Ouganda ; au niveau des circonscriptions, des régions et des provinces ; et au niveau national, en permettant aux régions participantes d’exploiter les résultats de cette étude et en encourageant d’autres régions à tester cette méthodologie.

5. Conclusions
par pays

38. Ce chapitre résume les résultats, conclusions et recommandations des quatre études. Le cadre conceptuel des caractéristiques et des indicateurs pour chaque étude, ainsi que le diagramme récapitulatif faisant apparaître les relations entre caractéristiques prioritaires identifiées et par rapport aux résultats scolaires sont présentés à l’annexe 8.3. Le chapitre suivant examinera les différentes caractéristiques prioritaires, en fonction des résultats et conclusions des équipes de recherche à leur propos.

39. Certains résultats généraux se retrouvent dans les quatre études : tout d’abord, les niveaux d’apprentissage en langue et en mathématiques sont faibles et, si l’on en croit les tests administrés aux petites classes à Madagascar et en Ouganda, confirmés par les visites de terrain dans les deux autres pays, le niveau de maîtrise des compétences de base est médiocre. Ensuite, les écoles semblent avoir suffisamment de matériels didactiques, même si ceux-ci ne sont pas toujours parfaitement adaptés. Les manuels sont utilisés ou bien sont disponibles en quantité suffisante pour permettre aux élèves de s’en servir pendant les cours. Pratiquement tous les élèves ont accès aux outils de base : craies, crayons, stylos, cahiers d’exercices, ardoises (dans les petites classes de la province de Toamasina) – et la plupart des enseignants disposent de guides et de manuels. La moitié au moins des enseignants des écoles de l’échantillon ont un niveau d’éducation suffisant et ont reçu une formation professionnelle, continue notamment – de sorte que les chercheurs s’attendaient à observer une pédagogie rigoureuse et des méthodes permettant de susciter l’intérêt et la participation des élèves. Les enseignants les plus qualifiés semblent assez équitablement répartis, de sorte que les enseignants moins bien préparés peuvent les contacter. L’assiduité des enseignants et le temps passé en classe sont assez élevés, même si ce constat n’est pas étayé par toutes les données collectées. Le manque de salles de classe et d’infrastructures est surmonté grâce à des adaptations locales (roulements et installations temporaires). Dans deux études par ailleurs, ces facteurs ne semblent pas constituer d’obstacle véritable à l’apprentissage. Dans la province de Cabo Delgado et la région de Singida, les taux d’élèves par classe sont bien trop élevés pour être résolus par des adaptations locales et les études ont donc conclu à la nécessité de construire de toute urgence de nouvelles classes. Les outils de gestion prescrits pour les enseignants et les élèves – programmes de travail, horaires de l’école, plans de cours, dossiers des élèves – sont mis au point par la plupart des enseignants et directeurs et sont, globalement, assez largement disponibles. D’une manière générale, ces études constatent que les niveaux d’intrants scolaires – même encore imparfaits – pourraient avoir davantage d’impact sur l’apprentissage qu’ils n’en ont actuellement.

5.1. Ouganda : les cinq circonscriptions rwenzori

40. La principale variable utilisée pour les résultats scolaires est, comme dans les autres études, le taux de passage en division I et II (les deux premières catégories, sur quatre, du système) lors de l’examen en fin de septième année du primaire (P7) au cours des trois dernières années. L’équipe a utilisé comme variable indicative de l’apprentissage les écarts de résultats à cet examen entre écoles de l’échantillon. Grâce à cette variable indicative, les chercheurs ont constaté que si certaines caractéristiques d’une école contribuaient davantage à l’apprentissage, d’une manière générale les résultats n’étaient pas ce qu’ils auraient dû être. L’étude a identifié certaines caractéristiques clés liées à l’apprentissage qui définissent un « chemin critique » d’amélioration des résultats scolaires. Ce « chemin critique » comprend notamment un directeur supervisant la préparation des enseignants, le respect du programme scolaire et la participation des élèves en classe ; des enseignants préparés pour leurs cours, évaluant régulièrement leurs élèves et insistant sur l’utilisation du matériel didactique (notamment les manuels scolaires) ainsi que sur la lecture et l’écriture ; et une forte participation des élèves, assidus, faisant leurs devoirs à la maison et régulièrement évalués. L’équipe a constaté que la disponibilité des classes, la proximité des logements des enseignants et la supervision externe ne différencient pas les écoles efficaces des autres. Elle est convaincue que si les inspecteurs se consacraient vraiment à la supervision et au contrôle des directeurs d’établissement, l’inspection externe aurait un impact sur les résultats scolaires. Alors que les relations école/communauté n’ont pas été explicitement étudiées, les visites de terrain et les analyses confortent l’équipe dans l’idée que cette caractéristique devrait elle aussi bénéficier d’une attention accrue à l’avenir. Les conclusions des chercheurs sur les relations entre ces caractéristiques et leurs interactions vis-à-vis des résultats scolaires sont reprises dans le diagramme de l’annexe 8.3.1.

41. Après avoir considéré une série d’obstacles à la résolution des problématiques identifiées par les conclusions de l’étude, l’équipe de recherche est parvenue à six recommandations : 1. 1) renforcer les capacités de contrôle et de supervision du travail des enseignants par les directeurs d’école ; 2) augmenter la quantité et la qualité de la préparation des enseignants, du respect du programme, de l’évaluation des élèves, de l’enseignement de la lecture et de l’écriture ainsi que de l’utilisation des manuels ; 3) améliorer l’environnement scolaire pour l’enseignement de la lecture et de l’écriture ; 4) donner aux communautés les moyens de rechercher activement une performance accrue des écoles grâce à des projets réalisés en milieu scolaire ; 5) tester la fourniture de logements aux enseignants, en prévoyant une étude d’impact formelle ; et 6) mener une étude officielle sur les programmes de formation initiale des enseignants du primaire dans la région rwenzori afin d’évaluer leur adéquation par rapport aux points importants identifiés comme tels dans cette étude. Le rapport complet revient plus en détail sur des propositions concrètes pour la mise en œuvre de ces recommandations (A Research Team, 2004, p. 13).

5.2. Madagascar : la province de Toamasina

42.  Les données de test pour les 30 écoles de l’échantillon provenaient à la fois des tests nationaux d’évaluation du PASEC et des résultats des écoles à l’examen de fin de primaire au cours des trois dernières années. Les résultats des deux groupes d’élèves indiquent que le niveau d’apprentissage dans la plupart des écoles est faible, mais la diversité des résultats a permis des comparaisons intéressantes. L’analyse des 17 caractéristiques des écoles couvertes par cette étude a conduit les chercheurs à conclure que huit d’entre elles avaient l’influence la plus forte sur les résultats d’une école. Conformément aux observations dans les écoles et aux analyses statistiques de données, trois caractéristiques prioritaires ont une corrélation directe significative avec les résultats scolaires. Tout d’abord, les enseignants respectent l’obligation qui leur est faite de planifier les apprentissages, de préparer quotidiennement leurs cours, de tenir leur « cahier journal », de corriger les devoirs des élèves et d’organiser de cours de rattrapage – mais les méthodes pédagogiques et la participation des élèves en classe ne sont pas associées aux résultats d’examen. Ensuite, dans les écoles qui pratiquent le contrôle continu et des examens fréquents, les résultats des élèves semblent meilleurs. Troisièmement, le soutien matériel et financier de la communauté à l’école influence probablement les résultats scolaires, dans la mesure où le personnel de l’école semble plus efficace avec les élèves. Les observations de l’équipe sur le terrain et l’analyse statistique étayent également la conclusion selon laquelle certaines caractéristiques du directeur influencent ces priorités et, partant, l’efficacité des écoles. Dans les établissements où le directeur contrôle les outils didactiques des enseignants (plans, cahier journal, etc.), organise régulièrement des réunions du personnel autour des questions de pédagogie et donne des conseils aux enseignants pour améliorer leurs pratiques, la préparation des enseignants et l’évaluation des élèves sont plus efficaces. De même, lorsque le directeur gère correctement son établissement – contrôle de présence pour les enseignants, projet d’amélioration scolaire et audit des résultats – cela se ressent positivement dans les tâches pédagogiques et le maintien du soutien de la communauté. Enfin, les chercheurs ont pu conclure que les enseignants qui mettent en pratique ce qu’ils ont appris en maîtrisant leur sujet, en diversifiant leurs pratiques et en restant dans le même cours pendant quatre ans ou plus tendent à avoir de meilleurs résultats en termes de planification et d’enseignement.

43. Les chercheurs ont retenu deux autres caractéristiques prioritaires, même si leur importance n’est pas corroborée par les statistiques. Tout d’abord, ils sont partis du principe que la supervision exercée par les responsables de l’efficacité académique d’une école aurait un impact sur l’apprentissage si ces personnes avaient davantage de possibilités d’observer des cours, de contrôler les préparatifs des enseignants et les évaluations des élèves, d’interagir avec le directeur et de faire part de leurs commentaires aux enseignants comme au chef d’établissement. D’après leur propre expérience, acquise lors d’un programme de faible envergure dans la province, dix interactions par an avec un établissement peuvent avoir une incidence sur l’enseignement et l’apprentissage. De fait, la recommandation principale de ce rapport concerne la supervision locale, dite « supervision de proximité ». Ensuite, ils considèrent que l’amélioration des procédés d’enseignement et d’apprentissage doit faire partie des priorités. L’équipe a été surprise et déçue par l’uniformité des méthodes didactiques employées dans les écoles de l’échantillon, d’autant plus que la formation (continue en particulier) ne semblait pas avoir d’influence véritable sur les pratiques en classe. Elle est donc partie du principe que si les méthodes recherchées par l’étude – discussions en classe, travail en groupe, sessions de questions/réponses plus riches, etc. – étaient mieux répandues, une recherche de ce type aurait dû pouvoir constater que les écoles où les enseignants diversifient leurs méthodes didactiques obtiennent de meilleurs résultats aux examens.

44. L’étude montre que d’autres caractéristiques de l’école sont d’un bon niveau dans la province, même si elles ne sont pas jugées prioritaires. Tout d’abord, les manuels sont disponibles et régulièrement utilisés avec les élèves ; en outre, les élèves et les enseignants ont suffisamment de matériels didactiques (livres d’étude, stylos, crayons, craie et manuels de l’enseignant). Ensuite, les chercheurs ont pu constater que la quantité de formation continue était équitablement répartie entre les enseignants, même les supplétifs recrutés localement et en général sous-formés. Troisièmement, même si les bâtiments scolaires ne sont pas adaptés au nombre d’élèves, les problèmes d’espace sont suffisamment bien pris en charge pour les autorités locales pour que l’étude n’en fasse pas aujourd’hui une priorité pour la province. Les conclusions des chercheurs sur les relations entre ces caractéristiques et leurs interactions vis-à-vis des résultats scolaires sont reprises dans le diagramme de l’annexe 8.3.2.

45. A partir d’une évaluation des obstacles susceptibles d’empêcher les écoles d’améliorer leurs performances au niveau des caractéristiques prioritaires identifiées par l’étude, l’équipe de recherche s’est concentrée sur l’une des recommandations de l’étude – la réorganisation et l’amélioration de l’accompagnement pédagogique local prodigué aux écoles et aux enseignants. Cette recommandation couvre quatre aspects : (1) regrouper les écoles au sein d’une zone administrative et pédagogique (ZAP) d’environ 15 établissements en pôles de quatre à cinq établissements et désigner un directeur d’école expérimenté, déchargé de ses fonctions d’enseignement, pour piloter les enseignants dans chacune de ces zones afin d’améliorer les pratiques en classe. Ces directeurs travailleraient aux côtés des enseignants dans les écoles, animeraient des discussions entre enseignants à l’occasion de cercles de qualité et assureraient de véritables échanges entre écoles ; (2) instaurer un corps professionnel de chefs de ZAP, en fixant les qualifications minimales requises et en renforçant leurs compétences grâce à des contacts fréquents avec les conseillers pédagogiques et les inspecteurs des différentes circonscriptions ; (3) planifier et mettre en œuvre un programme de formation pour les directeurs d’école et les chefs de ZAP, afin de leur faire acquérir des compétences pour assurer un suivi des pratiques scolaires identifiées comme importantes par cette étude ; (4) recruter une personne supplémentaire dans chaque ZAP pour toutes les questions administratives de sorte que les chefs de ZAP puissent se consacrer davantage à l’amélioration de la pédagogie dans les écoles.

5.3. Mozambique : la province de Cabo Delgado

46. Les résultats aux examens des trois dernières années – la variable indicatrice des résultats scolaires retenue dans toutes les études – sont plutôt médiocres dans la province de Cabo Delgado. Les écarts enregistrés d’une année sur l’autre dans de nombreuses écoles étaient aussi importants – voire supérieurs – que les écarts enregistrés d’une école à l’autre, ce qui est en contradiction avec les analyses statistiques. Pour tirer des conclusions sur les caractéristiques prioritaires, il a donc fallu se fier davantage au jugement des membres de l’équipe qu’aux mesures quantitatives d’association.

47.  L’étude a identifié un certain nombre de réalités positives dans les écoles de l’échantillon : les registres montrent que les responsables du système supervisent et aident les écoles dans plus de la moitié des 26 établissements pour lesquels nous disposons de données (programmes de travail et évaluations des élèves archivés) ; les enseignants sont plutôt bien qualifiés pour une zone isolée aux capacités limitées de formation avancée : 56 pour cent des enseignants avaient reçu une formation psychopédagogique (soit pratiquement le même pourcentage que la moyenne nationale) et tous les enseignants de l’échantillon avaient au moins suivi 15 jours de formation continue au cours de l’année ou des deux années précédentes ; les écoles sont correctement approvisionnées en matériels didactiques – manuels pour les élèves et les enseignants, notamment – et la distribution est telle qu’elle n’a pas permis de différencier les écoles selon cette caractéristique ; deux tiers des écoles semblent respecter les horaires de cours et utiliser les manuels. Les chercheurs ont également conclu qu’en général, les communautés reconnaissent et admettent l’importance de l’éducation de leurs enfants. Le constat le plus négatif est lié aux infrastructures scolaires : dix des 25 écoles pour lesquelles nous disposons de données ont des classes de plus de 100 élèves. L’analyse a déçu les attentes des chercheurs au niveau des pratiques didactiques et du soutien des communautés.

48. L’équipe a pu identifier les caractéristiques associées aux résultats scolaires et leurs corrélations entre elles, même si l’échantillon et le travail sur le terrain ont présenté quelques difficultés. Plusieurs résultats ont été obtenus. Tout d’abord, l’analyse montre que l’association entre caractéristiques de gestion et résultats scolaires est faible. Ensuite, les données des écoles de l’échantillon n’indiquent pas que la formation officielle des enseignants, l’exploitation de leur expérience dans leurs pratiques, leurs capacités à intéresser les élèves en cours et leur ponctualité contribuent de manière significative à l’apprentissage des élèves. De fait, la maîtrise du programme et des manuels par l’enseignant est la seule caractéristique où l’association entre les résultats des élèves mesurée par le coefficient ² de Pearson est significative, tout en ayant un fort coefficient Q de Yule – mais il s’agit d’une relation négative. L’équipe de recherche a rejeté l’idée qu’une maîtrise accrue du programme et des manuels par l’enseignant aurait un impact négatif sur les résultats scolaires. Le même résultat a été trouvé, bien que moins marqué, avec le coefficient Q de Yule pour toutes les caractéristiques des cours (as aulas). Troisièmement, dans près de la moitié des communautés, la reconnaissance de la valeur de l’éducation se traduisait par des contributions à l’école – mais ni cette reconnaissance ni les contributions n’étaient associées aux résultats scolaires. La seule caractéristique fortement associée aux résultats est l’existence d’une école et la qualité des salles de classe et des autres installations.

49. Différents facteurs ont gêné le bon déroulement de cette étude, ce qui expliquerait le caractère paradoxal de certains résultats. Tout d’abord, comme l’échantillon a été constitué de manière totalement aléatoire, le classement des écoles en fonction des résultats aux examens (« performantes » et « non performantes ») n’a pas été facile. Étant donné les autres problèmes rencontrés, il aurait mieux valu pré-sélectionner 15 écoles relevant clairement de chaque catégorie. Les écarts de résultats annuels entre écoles n’étaient pas très tranchés et la variance de résultats obtenus par une école au cours des trois dernières années semble être équivalente, voire supérieure, aux différences entre écoles. Ensuite, le travail sur le terrain a pris du retard, faute de la mise à disposition des fonds en temps voulu – sans compter que les trajets pour se rendre jusqu’aux écoles ont été encore plus difficiles que prévu. De sorte que dans de nombreux cas, au lieu d’avoir deux enquêteurs sur place pendant deux jours, les données n’ont été collectées que par une seule personne en une journée. Enfin, certains des chercheurs qui s’étaient rendus dans les écoles n’étaient pas présents lors de l’atelier ou ponctuellement, ce qui fait, qu’au-delà de leurs notes, leurs observations n’ont pas pu être exploitées.
50. L’équipe de recherche a néanmoins réussi à identifier cinq caractéristiques prioritaires, à partir des résultats et des conclusions obtenus avec toutes les caractéristiques étudiées et en tenant compte des problèmes de conception et de mise en œuvre :

· infrastructures scolaires (salles de cours et mobilier) (infraestrutura) ;

·  suivi de la gestion de l’école et du système d’entraide dans l’établissement (acompanhamento e apoio) ;

· maîtrise des matières enseignées par l’enseignant et méthodes didactiques (domínio dos conteúdos de ensino) ;

· capacité de l’enseignant à inciter ses élèves à apprendre (conduçâo do aluno para aprednizagem) ;

· participation active des élèves en classe (participaçâo activa dos alunos).

Les conclusions des chercheurs sur les relations entre ces caractéristiques et leurs interactions vis-à-vis des résultats scolaires sont reprises dans le diagramme de l’annexe 8.3.3
. L’équipe n’a pas eu le temps de finaliser ses recommandations à partir de ses conclusions.

5.4. Tanzanie : la région de Singida

51. Le taux de passage des élèves de la région de Singida à l’examen de fin de primaire est l’un des plus faibles du pays. Si l’on en croit le rapport, « la majorité
 des élèves, en dépit du niveau médiocre de l’examen, a échoué à obtenir un taux supérieur ou égal à 43 % (en 2004 ?) » (Swai et al., 2006, p. 32). Le taux moyen de passage des élèves des écoles de l’échantillon est supérieur, dans la mesure où les 15 établissements considérés comme « performants » pour cette caractéristique sont aussi les meilleurs de la région. Les comparaisons entre les deux groupes composant l’échantillon ont donc pu être solidement établies. Après une analyse qualitative et quantitative des données, les chercheurs ont conclu à la présence de huit caractéristiques clés – sur les 19 étudiées – ayant l’influence maximale sur les résultats scolaires. Leurs données indiquent que les écoles primaires de la région de Singida sont plus efficaces lorsque l’enseignant (1) incite ses élèves à apprendre ; (2) maîtrise le contenu et la méthodologie de ce qu’il enseigne ; et (3) pratique régulièrement une évaluation de l’apprentissage ; lorsque le chef d’établissement (4) peut servir de modèle et (5) contrôle et supervise les processus d’enseignement et d’apprentissage. L’efficacité des enseignants et du directeur sera d’autant plus confortée que (6) l’école disposera d’infrastructures adéquates. L’analyse des relations entre caractéristiques, à l’aide des coefficients Q de Yule et ² de Pearson, a mis en évidence deux autres caractéristiques de l’administration des écoles fortement corrélées à plus de quatre autres caractéristiques, même si elles n’ont pas d’influence directe sur les résultats des élèves à l’examen de fin de primaire (PSLE). Lorsque (7) l’administration de l’école communique efficacement au niveau horizontal et vertical et (8) qu’elle utilise judicieusement les fonds disponibles, alors ces deux caractéristiques, comme la présence d’infrastructures adéquates, renforcent l’efficacité de l’enseignant et du directeur. Les huit caractéristiques critiques et leurs relations telles que révélées par l’analyse sont résumées à l’annexe 8.3.4.

52. A contrario, l’analyse a conduit l’équipe de recherche à exclure certains des indicateurs sensés, d’après les hypothèses de travail, influencer l’apprentissage. Certains d’entre eux étaient absents de la quasi-totalité des écoles (le fait que les enseignants recourent à une pédagogie encourageant la résolution de problèmes et la créativité ; l’utilisation constructive des manuels et autres supports didactiques ; le contrôle du comité scolaire sur la performance des activités scolaires ; ou encore l’existence d’un programme d’alimentation scolaire). D’autres n’affichaient pas suffisamment de variance pour permettre de différencier les écoles (devoirs notés et commentaires rapides des enseignants ; utilisation d’un langage accessible pour les enfants ; participation du directeur à l’enseignement ; apparence vestimentaire et hygiène du directeur ; ou encore subventions par élève reçues à temps). La supervision externe est également apparue moins significative que prévu, parce que les écoles étaient rarement visitées et le suivi pratiquement inexistant. L’équipe attribue cet état de fait au manque de personnel dans des zones géographiques très dispersées et à un flou dans le partage des responsabilités entre les inspecteurs, le personnel scolaire et les communautés. Les chercheurs en ont conclu, confortés en cela par les données, que la supervision interne exercée par la communauté et le directeur est plus prioritaire que la supervision externe.

53. Comme l’illustre le diagramme de l’annexe 8.3.4, les conclusions indiquent que les écoles primaires de la région de Singida tendent à obtenir de meilleurs résultats lorsque le directeur peut servir de modèle et qu’il supervise et contrôle les processus d’enseignement et d’apprentissage. Ses actes pèsent sur la maîtrise du contenu et de la méthodologie par les enseignants et sur leur évaluation opportune de l’apprentissage, ce qui renforce l’envie d’apprendre chez les élèves. Les autres caractéristiques prioritaires identifiées concernent « l’adéquation des infrastructures », le mode de communication de l’administration de l’établissement avec chacun et sa capacité à utiliser les fonds de manière à renforcer les autres caractéristiques prioritaires et obtenir ainsi de meilleurs résultats d’apprentissage. Ce chemin critique des caractéristiques prioritaires a conduit l’équipe à recommander un renforcement des capacités des responsables des établissements, afin qu’ils puissent contrôler et superviser les activités scolaires, en vue notamment d’aider les enseignants à mieux exploiter les manuels et les autres ressources didactiques. Recommandation a également été faite de prendre des mesures pour améliorer la maîtrise des matières enseignées et des méthodes pédagogiques chez les enseignants – mais aussi pour renforcer la motivation du personnel, en réduisant notamment le nombre d’élèves par classe et en répartissant plus équitablement les enseignants entre les écoles. Du fait de l’absence d’impact de la supervision externe, l’équipe a aussi recommandé de respecter un certain nombre de lignes directrices pour clarifier les rôles, les relations et les rapports des différents acteurs, en tenant compte des ressources et de la géographie du pays.

6. Résultats et conclusions sur les caractéristiques des écoles

54. Les fondements de cette recherche sur la qualité de l’enseignement primaire en Afrique subsaharienne sont les facteurs généraux susceptibles d’influencer l’efficacité avec laquelle une école aide ses élèves à apprendre. Comme nous l’avons vu, ces facteurs couvrent notamment l’administration de l’école (directeur compris), les enseignants, les processus d’enseignement et d’apprentissage en classe, les matériels didactiques, l’environnement matériel de l’école et ses infrastructures, le contrôle et la supervision externes et, enfin, l’implication et le soutien des communautés. Ce chapitre se propose de résumer les résultats des études menées sur ces facteurs dans les quatre pays. Il entend également tirer des conclusions qui pourraient s’appliquer à d’autres systèmes d’enseignement primaire dans ces pays ou ailleurs en Afrique subsaharienne.

6.1. L’administration de l’école (directeur compris)

55. Toutes les équipes ont commencé leurs recherches en pensant que l’administration de l’école, et notamment son directeur, serait un facteur ayant de l’influence sur l’apprentissage des élèves. Toutes ont défini l’efficacité d’une administration/d’un administrateur selon plusieurs critères : qualité de la communication avec les enseignants et la communauté ; supervision exercée et appui proposé aux enseignants ; capacité à servir de modèle de comportement et de gestion adéquats dans l’école ; et aptitude à prendre des initiatives pour améliorer l’environnement scolaire. Les résultats des études montrent que les directeurs ont une influence sur la participation de la communauté et sur le comportement professionnel des enseignants – même s’ils ont moins d’impact que prévu sur les méthodes d’enseignement utilisées. Les paragraphes suivants proposent une comparaison des résultats.

56. Communication : la plupart des directeurs d’école semblent sensibles à l’importance de la communication. Les quatre études ont constaté un niveau raisonnablement élevé de partage d’informations au sein de l’établissement, grâce en général à des panneaux d’affichage ou à des réunions. Les réunions du personnel sont par ailleurs régulières : en Ouganda, 28 des 30 écoles étudiées organisaient des réunions du personnel, même si dix d’entre elles n’en avaient tenu qu’une seule au trimestre précédent. A Madagascar, 24 écoles sur 30 ont fait état de réunions d’enseignants, en général une fois par mois ou deux fois par trimestre, toutes sauf une indiquant que la pédagogie était au cœur de ces réunions. Les trois 
autres écoles de l’échantillon malgache fonctionnant au mieux avec trois enseignants, elles n’avaient pas besoin de réunions aussi formelles. En Tanzanie, la recherche a montré que 28 des 30 écoles organisaient régulièrement des réunions du personnel et des « barazas » (totalité de l’école). Les données du Mozambique ne sont pas très claires sur ce point, mais dans la plupart des écoles, les directeurs ont fait état de réunions régulières et d’affichage pour tout le monde.

57. Les choses sont moins simples pour la communication entre, d’une part, l’administration de l’école et, d’autre part, les élèves, les parents et le reste de la communauté. Les quatre études avaient inclus cette caractéristique dans leur définition d’une administration efficace. Pourtant, les équipes de Madagascar et de l’Ouganda l’ont finalement laissée tomber et l’équipe du Mozambique évoque sans s’attarder parmi les indicateurs de la communication des réunions ou des comptes rendus de réunions avec la communauté. Au moment d’analyser les données concernant la participation des communautés, l’équipe ougandaise a décidé que la communication du directeur avec la communauté était une caractéristique importante qui aurait dû être étudiée. Elle l’a donc intégrée dans son schéma cognitif des caractéristiques prioritaires susceptibles d’influencer l’apprentissage dans la région rwenzori. Les données de la Tanzanie sont les seules à attester de l’importance de la communication avec la communauté au sens large. Là, 19 des 30 écoles de l’échantillon semblent avoir organisé plus de 50 pour cent des réunions attendues du comité de l’école ; 23 avaient organisé des « barazas » et 20 des réunions avec les parents.

58. Supervision et soutien aux enseignants : toutes les études ont intégré des indicateurs pour la supervision des enseignants, y compris la vérification de leurs préparations écrites et de leurs archives, les observations en classe, l’appui aux enseignants, la formation continue sur le tas et l’assiduité. Chaque projet a insisté sur le fait que le directeur devait contrôler la documentation écrite que les enseignants sont censés préparer et utiliser : le programme de travail (dosificação), les plans de cours, les « cahiers journal », les registres scolaires, le suivi des progrès, etc. Si les Tanzaniens ont explicitement indiqué que les contrôles du directeur n’étaient que superficiels, les autres études ont montré que ce travail pouvait davantage s’apparenter à une tâche administrative qu’à un outil de supervision pédagogique. Sur le terrain pourtant, les chercheurs ont constaté que le contrôle de ces documents semblait assez formaliste. Ainsi, le rapport tanzanien note que le directeur tend à ne regarder que brièvement les plans de cours et que 17 des 30 écoles ont pu présenter les « journaux de bord » des enseignants, mais sans la signature du directeur – le signe convenu indiquant que le contrôle a bien eu lieu. De même, le signe attestant que 16 des 30 directeurs d’école de l’échantillon ougandais avaient contrôlé le programme de travail était la signature portée sur le document. Au Mozambique, l’équipe a constaté que 16 directeurs avaient signé – donc vérifié – les registres scolaires (livros de turma). Aucune des équipes n’a eu le sentiment que le contrôle de ces documents avait une importance réelle pour les processus d’enseignement et d’apprentissage.

59. Toutes – à l’exception de celle de Tanzanie – étaient parties du principe que si un directeur venait observer un cours, alors les élèves apprendraient mieux. Elles ont dû déchanter sur le terrain, en voyant le faible nombre d’observations effectuées. La situation la plus encourageante est celle du Mozambique, où les écoles sont censées respecter un calendrier des observations en classe faites par le directeur et par les autres enseignants. Pourtant, neuf écoles seulement de l’échantillon ont pu présenter les programmes d’observation prévus et quelques formulaires d’observation remplis – et seulement cinq enseignants avaient effectivement observé une autre classe. D’autres directeurs mozambicains ont également indiqué qu’ils pratiquaient des observations en classe. Les résultats dans les autres pays ne sont pas meilleurs. Les chercheurs ont constaté que seuls sept des 30 directeurs d’école en Ouganda – contre trois sur 30 à Madagascar – avaient déclaré observer des classes. Mais même dans le cas où ces observations ont effectivement eu lieu, ils craignent qu’il n’y ait pas eu de commentaires utiles après coup. Les chercheurs tanzaniens n’ont pas fait des observations en classe par le directeur un indicateur d’efficacité, mais ont regardé si le directeur organisait ou non des formations continues et des ateliers auxquels il conviait son personnel. Ils ont constaté que 21 des 30 écoles avaient eu des séminaires par discipline dans l’établissement mais que seulement quatre écoles sur 28
 avaient envoyé plus de la moitié de leurs enseignants à une formation continue.

60. La formation continue sur le tas est elle aussi très rare. L’étude sur le Mozambique a constaté que seulement deux écoles avaient un plan de formation continue (capacitação), en expliquant que cela relève en fait de la responsabilité du bureau de zone (ZIP – Zona de Influência Pedagógica) même si le fait d’assurer une formation fait partie des attributs importants associés à un directeur efficace. En Ouganda, la formation sur le tas est citée dans le cadre conceptuel mais elle ne fait pas partie de l’étude, sans doute parce que les centres de coordination, qui ont la responsabilité d’une dizaine d’écoles, s’en chargent. A Madagascar, l’équipe était seulement partie du principe que l’administration de l’école devait vérifier si les enseignants utilisaient bien les matériels présentés lors de la formation continue. Elle a constaté qu’il n’y avait pas suffisamment d’observation en classe pour que cette supervision soit d’une aide quelconque. Quant à ses propres observations, elles ont été décevantes, les enseignants n’utilisant pas ce qu’un actif programme de formation continue leur avait fait acquérir (voir la section consacrée aux enseignants). La Tanzanie n’avait pas retenu la formation sur le tas comme indicateur d’une administration scolaire efficace.

61. Les administrateurs peuvent aussi aider leurs enseignants par d’autres moyens. A Madagascar, les chercheurs ont constaté que 20 directeurs « soutenaient leurs enseignants techniquement et moralement » grâce à des échanges individualisés – même si ceux-ci étaient davantage initiés par l’enseignant que par le directeur. L’équipe tanzanienne a mesuré ce soutien en collectant des données sur la délégation de pouvoir aux autres enseignants dans l’école (22 cas), sur l’existence de comités par discipline (9 cas) et sur les éventuelles récompenses accordées au personnel par le directeur (2 cas). Pour sa part, l’équipe ougandaise a défini une caractéristique ayant trait à la motivation des enseignants, mais elle ne l’a pas explicitement étudiée sur le terrain. De même, l’équipe du Mozambique propose une définition d’une « ambiance interne positive » qui semble traduire un souci de la manière dont l’administration traite ses enseignants – mais il n’y a pas eu de collecte de données sur ce facteur. Parmi les caractéristiques d’une bonne ambiance, la participation des enseignants et des autres personnels aux prises de décision, l’esprit d’ouverture et de collaboration, la reconnaissance du travail bien fait et l’atteinte des normes fixées. Il est intéressant de noter que si les quatre équipes ont défini le soutien et la motivation des enseignants comme l’une des caractéristiques d’une école efficace, seules deux études l’ont effectivement étudiée et conclu qu’elle ne faisait pas partie des facteurs les plus importants pour l’apprentissage des élèves.

62. Synthèse finale : globalement, ce facteur n’apparaît pas significatif pour les résultats d’apprentissage d’une école – conformément aux hypothèses de départ de toutes les équipes. Tout d’abord, dans les études sur le Mozambique et l’Ouganda et sur la base des seules données, aucune des caractéristiques du directeur n’avait d’associations significatives avec les résultats scolaires. A Madagascar, les tâches pédagogiques du directeur – animer les réunions, superviser et épauler les enseignants mais aussi vérifier la tenue de leurs registres – sont associées aux résultats scolaires. En Tanzanie, les chercheurs ont conclu que le contrôle et la supervision des activités scolaires par le directeur – vérification des programmes de travail, des plans de cours et des journaux de bord ainsi que suivi des enseignants et des élèves – influencent probablement les résultats d’une école. Cependant, aucune de ces équipes n’a été convaincue de la solidité de cette corrélation avec les résultats. A Madagascar, l’équipe a été déçue de constater que les directeurs n’observaient pas davantage de classes, qu’ils ne vérifiaient pas si la formation continue était bien appliquée ensuite et que la supervision du travail préparatoire des enseignants était superficielle. Ce dernier point est également vrai pour la Tanzanie. Au Mozambique et en Ouganda, les équipes ont conclu que si le leadership exercé dans les écoles de l’échantillon s’était davantage rapproché des niveaux attendus, alors l’association avec les résultats d’apprentissage aurait été plus marquée.

63. Des associations ont également été identifiées avec d’autres caractéristiques, qui suggèrent que les directeurs ont probablement une influence indirecte sur les résultats d’apprentissage, du fait essentiellement de la supervision exercée sur les enseignants. En Ouganda, on observe une corrélation entre la supervision du directeur et l’état de préparation des enseignants – facteur lui-même fortement corrélé aux résultats scolaires. En Tanzanie, malgré la faible association mesurée avec le Q de Yule, l’équipe a décidé que si tous les indicateurs de contrôle et de supervision avaient été présents, ils auraient contribué aux résultats scolaires. Le coefficient ² de Pearson de .068 vient étayer cette décision. En résumé, la contribution la plus importante du directeur aux résultats d’une école réside probablement dans son travail avec les enseignants. Cela étant, les rapports pédagogiques actuels entre les directeurs et les enseignants – par le biais des observations en classe, des commentaires sur l’enseignement dispensé et d’activités de développement professionnel – ne sont pas adaptés et manquent de ce fait, comme s’y attendaient les chercheurs, d’impact véritable sur les méthodes didactiques et l’apprentissage des élèves.

6.2. Un enseignant efficace (processus d’enseignement et d’apprentissage compris)

64. Trois des quatre équipes de recherche ont défini séparément les caractéristiques d’un enseignant efficace de celles d’une pédagogie et d’un apprentissage efficaces. Seule l’étude sur la Tanzanie les combine. Entre ces deux facteurs, toutes les études ont analysé l’importance des corrélations entre les caractéristiques qui suivent et les résultats scolaires : (1) formation des enseignants (initiale et continue) et maîtrise du contenu et des méthodes didactiques ; (2) état de préparation professionnelle ; (3) pratique en classe (niveau de participation des élèves, utilisation des matériels et respect des horaires, notamment) ; (4) évaluation des élèves ; et (5) comportement donnant un exemple à suivre pour les autres. L’état de préparation professionnelle des enseignants et l’évaluation des élèves semblent être particulièrement fortement associés aux résultats scolaires. Le niveau d’éducation de l’enseignant ne semble pas être autant associé à ses performances que la formation continue. Cette section résume les résultats relatifs à chacune de ces caractéristiques.

65. Formation initiale et continue des enseignants et maîtrise du contenu et de la méthodologie : le niveau de formation initiale et la quantité de formation continue des enseignants faisaient partie des caractéristiques jugées importantes par les quatre projets de recherche. En Ouganda, 80 pour cent des enseignants de l’échantillon étaient formés (niveau III et V). Au Mozambique, 56 pour cent des 258 enseignants de l’échantillon avaient suivi une formation psychopédagogique initiale. Tous les enseignants de l’échantillon de Madagascar avaient au moins le BEPC – niveau minimal d’éducation formel – et 55 pour cent d’entre eux avaient aussi suivi une formation professionnelle officielle. Cela étant, dans six écoles de l’échantillon du pays (20 pour cent), aucun enseignant n’avait suivi de formation initiale. En Tanzanie, plus de la moitié des enseignants avaient suivi une formation initiale (niveau IIIA) dans 23 écoles de l’échantillon. Dans les sept autres écoles, le pourcentage le plus faible d’enseignants dans ce cas était de 38 pour cent. Mis à part les six écoles de Madagascar, pratiquement toutes les écoles étudiées disposaient d’un ou plusieurs enseignants ayant suivi une formation initiale. Les chercheurs de Madagascar, du Mozambique et d’Ouganda ont conclu à l’impossibilité de trouver un écart sensible de performance entre les enseignants formés selon les critères fixés par les autorités du pays pour les fonctionnaires et ceux qui avaient un moindre niveau d’éducation et une formation professionnelle limitée, voire inexistante. Seuls les Tanzaniens ont conclu que les enseignants formés avaient tendance à mieux maîtriser le contenu et leur métier que les autres.

66. Toutes les équipes se sont également intéressées à la formation continue et à son impact possible sur les processus d’enseignement et d’apprentissage et sur les résultats scolaires. Les possibilités de formation continue sont nombreuses. Dans les circonscriptions rwenzori (Ouganda), les enseignants de 18 des 30 écoles de l’échantillon avaient participé à un programme de formation continue l’année précédente ; dans la province de Toamasina (Madagascar), 93 pour cent des enseignants avaient reçu au cours des deux années précédentes une forme quelconque de formation et la plupart à plusieurs reprises ; de même, tous les enseignants de l’échantillon de la province de Cabo Delgado (Mozambique) avaient reçu au moins 15 jours de formation au cours des deux années précédentes ; et dans la région de Singida (Tanzanie), les enseignants de 22 écoles sur 30 avaient suivi au cours de l’année précédente un atelier sur les méthodes didactiques participatives. L’étude sur la province de Cabo Delgado avait posé comme hypothèse de travail que les enseignants qui utilisaient leur formation pour enrichir leurs pratiques obtiendraient de meilleurs résultats scolaires. Cette hypothèse s’est vérifiée – mais la comparaison approfondie des écoles effectuée par l’équipe indique que c’est l’expérience qui contribue à l’amélioration des résultats scolaires et non la formation officielle. Dans les autres pays, aucune corrélation significative n’a été observée entre formation des enseignants et résultats scolaires et l’influence de la formation sur les autres caractéristiques des enseignants est limitée. Globalement, la formation de l’enseignant et la maîtrise du contenu et des méthodologies ne semblent pas compter pour beaucoup dans la qualité des résultats d’une école. Les sections suivantes expliquent pourquoi ce constat se vérifie probablement.

67. État de préparation à l’enseignement : les études ont constaté que les préparatifs des enseignants avant les cours semblaient avoir une corrélation avec les résultats scolaires. Ces préparatifs ont été définis et étudiés par toutes les équipes comme la préparation et l’utilisation de programmes de travail, de plans de cours, de registres d’élèves et, dans le cas de Madagascar et de la Tanzanie, d’un journal de bord recensant quotidiennement ce qui s’est passé en classe. L’étude rwenzori a associé les indicateurs de la formation des enseignants et de la maîtrise du sujet avec les préparatifs et conclu que « la préparation des enseignants est importante lorsqu’elle se traduit par la mise en œuvre, par l’enseignant, d’activités avec les élèves qui sont liées à leurs résultats ». Dans cette étude, ces activités comprennent le fait de couvrir le sujet conformément au programme, d’enseigner explicitement la lecture et l’écriture, de susciter la participation des élèves et d’évaluer régulièrement leur travail. Dans la province de Toamasina (Madagascar), la préparation des enseignants prévoit des programmes de travail bimestriels et annuels, des préparations quotidiennes et la tenue régulière d’un journal. Alors même que ces tâches n’étaient correctement accomplies que dans moins de la moitié des écoles de l’échantillon, les écoles qui les respectaient semblent obtenir de meilleurs résultats scolaires – et l’association de cette caractéristique avec toutes les autres caractéristiques de l’enseignant et du processus d’enseignement et d’apprentissage est significative. A l’inverse, l’étude sur le Mozambique a constaté que si neuf écoles avaient des programmes de travail bien tenus et disponibles (dosificação), deux d’entre elles seulement faisaient partie des établissements ayant les meilleurs résultats scolaires. En Tanzanie, les chercheurs n’avaient pas défini l’état de préparation comme une caractéristique importante – mais ils ont constaté en vérifiant le contrôle et la supervision exercés par les directeurs que ceux-ci signaient les programmes de travail et les plans de cours dans 26 des 30 écoles de l’échantillon. La préparation a donc son importance en Tanzanie, mais les résultats de l’étude n’ont pas fourni de données à ce sujet. Même en tenant compte des résultats négatifs du Mozambique, il semble évident que les préparatifs réalisés par les enseignants avant leurs cours sont importants pour la réussite des élèves.

68. Processus d’enseignement et d’apprentissage en classe : toutes les études sont parties du principe dès le départ que les processus d’enseignement et d’apprentissage auraient une importance vitale pour les résultats scolaires et chaque projet de recherche a défini les indicateurs à étudier dans les écoles. Les indicateurs du processus d’enseignement figurent à la fois dans les définitions d’un enseignant efficace (Tanzanie) et en tant que caractéristiques du processus d’enseignement et d’apprentissage lui-même. Les principales caractéristiques étudiées ont été a) les méthodes employées par l’enseignant avec les élèves ; b) le degré de participation des élèves en classe ; c) la disponibilité et l’exploitation des matériels didactiques, notamment des manuels scolaires ; d) l’efficacité avec laquelle l’enseignant profite du temps imparti ; et e) les évaluations des élèves. D’une manière générale, les chercheurs n’ont observé que très peu d’écarts dans les méthodes didactiques : les enseignants parlent ; les élèves suivent mais passivement ; les manuels scolaires, disponibles, sont mal utilisés et les évaluations des élèves sont relativement régulières. Les conclusions diffèrent quant à l’utilisation du temps imparti. Après les préparatifs, l’évaluation des élèves semble être la caractéristique qui, dans toutes les études, est la plus fortement associée aux écoles obtenant les meilleurs résultats. L’étude du Mozambique n’a pas pu analyser cet aspect des choses, faute de données d’observation en classe suffisantes.
69. Les chercheurs de la province de Toamasina, à Madagascar, ont collecté des données sur les types de méthodes didactiques et trouvé de nombreux cas de travail individuel, de travail en groupes et de discussions de classe. Le soutien des élèves les plus faibles par les plus forts n’était pratiqué que par une poignée d’enseignants. Cela étant, la pratique didactique dominante dans les écoles de l’échantillon – à l’exception d’une seule qui semblait privilégier dans toutes les classes le travail en groupe et le regroupement des pupitres – est le travail individuel des élèves. Les leçons vont en général de pair avec une forme quelconque d’évaluation orale et/ou écrite de l’apprentissage. L’échange de questions entre élèves et enseignants a également été contrôlé. Si les enseignants posent des questions auxquelles les élèves répondent sans hésitation, les élèves ne posent pratiquement jamais de questions à l’enseignant (ce cas de figure n’a été observé que dans quatre écoles sur 30) et rarement à un autre camarade (13 écoles). De même, les élèves font les exercices assignés. Ces activités impliquent la présence de livres sur les pupitres des élèves, en général un pour deux, qui sont très mal utilisés. Soit l’enseignant lit une question figurant dans le manuel, soit c’est un élève qui la lit. Dans toutes les activités, l’enseignant reste devant sa classe et monopolise l’essentiel du temps de parole. Les élèves ne participent activement que si on le leur demande. L’équipe de recherche a été déçue de voir que les choses se passaient toujours ainsi, même après les nombreuses formations reçues par les enseignants sur l’amélioration de la participation des élèves dans leur apprentissage.
70. La situation n’est guère différente en Tanzanie. Tout d’abord, le premier outil didactique utilisé est le manuel. Cela dit, seules douze des 30 écoles de l’échantillon ont suffisamment de manuels pour atteindre le ratio fixé par l’État d’un manuel pour quatre élèves – et ce sont les enseignants qui les apportent et les remportent après les cours. Seules trois écoles disposaient d’autres types de matériels d’enseignement et d’apprentissage. Les méthodes participatives, centrées sur l’élève et fondées sur l’interrogation notamment, étaient pratiquées dans 16 écoles – mais utilisées par tous les enseignants dans huit d’entre elles seulement. Sur 24 des 30 écoles, les élèves n’avaient pas l’occasion de poser des questions et ne s’exprimaient que pour répondre aux questions fermées de l’enseignant. L’étude rwenzori est parvenue à la même conclusion : « les enseignants recouraient pratiquement uniquement à des méthodes d’interaction fondées sur les questions-réponses et les cours magistraux. L’approche centrée sur l’élève n’était pratiquée que dans trois écoles et seuls quatre établissements affichaient le travail des élèves sur les murs de la classe » (A Research Team, 2004, p. 6).
71. Il faut noter que trois des quatre équipes de recherche avaient inclus la notion de gestion du temps dans les caractéristiques susceptibles d’avoir une influence sur les résultats scolaires : « respect de la planification des apprentissages » (Madagascar) ; « l’enseignant respecte le rythme et la durée du cours » (Mozambique ») ; « les calendriers sont respectés » (Ouganda). Dans la province de Toamasina, la gestion du temps semble très variable : selon l’équipe, seuls 63 des 252 cours observés respectaient le temps imparti. Dans la province de Cabo Delgado, la plupart des enseignants assuraient leurs cours dans le temps imparti (19 écoles sur 26 
 ont obtenu la note alto). Aucune donnée n’a été recueillie en Ouganda sur cette caractéristique, même si elle faisait partie du cadre conceptuel. Quant à la Tanzanie, le projet de recherche ne l’avait pas intégrée. Toutes les études ont conclu qu’il ne s’agissait pas d’un aspect prioritaire à prendre en compte pour améliorer l’apprentissage des élèves.
72. Évaluation des élèves : les études ont en revanche toutes considéré que l’évaluation des élèves était importante pour l’apprentissage. Les chercheurs ont étudié les pratiques d’évaluation des enseignants et des établissements – devoirs à la maison compris – et constaté qu’elles étaient répandues et assez régulières. A Madagascar, les enseignants de toutes les écoles, sauf une, demandent à leurs élèves un commentaire oral ou écrit pendant chaque cours et 18 écoles sur 29
 donnent des devoirs à la maison, qu’elles contrôlent, au moins une fois par semaine. Toutes les écoles sauf quatre, administrent tous les deux mois des tests à l’ensemble des élèves. L’équipe du Mozambique n’avait pas inclus les devoirs à la maison ou l’évaluation en classe dans son étude mais elle a constaté que onze écoles sur 26
 consignaient les résultats des évaluations des élèves. Seules trois écoles n’ont pu faire état d’un système quelconque de suivi des notes des élèves. En Tanzanie, les 30 écoles utilisaient un système général d’évaluation des élèves. Les chercheurs n’ont pas vu d’enseignant pratiquer ses propres évaluations – mais dans 24 écoles sur les 30, tous vérifiaient le travail des élèves et annotaient leurs cahiers d’exercices. Moins de la moitié des écoles donnaient des devoirs à la maison. Dans dix autres cas, certains enseignants le faisaient mais pas tous. Les écoles qui donnent des devoirs à la maison tendent à obtenir de meilleurs résultats aux examens de fin de primaire. Les résultats obtenus en Ouganda aident à mettre ces conclusions en perspective. Dans les écoles de l’échantillon, tous les enseignants observés annotaient les cahiers d’exercices des élèves en rouge – mais ce contrôle n’allait de pair avec des commentaires que dans sept écoles qui, toutes, obtenaient de meilleurs résultats à l’examen final. Dans ce groupe par ailleurs, seules deux écoles ont indiqué administrer des tests mensuels à leurs élèves. Les chercheurs ougandais en ont conclu – comme leurs collègues de Madagascar et de Tanzanie – que l’évaluation par les devoirs à la maison et des tests réguliers était un facteur de réussite scolaire. Dans les trois études, ces conclusions sont étayées par des mesures statistiques d’association.

73. Autres caractéristiques des enseignants : les études sur l’Ouganda et la Tanzanie sont parties de l’idée que le directeur et les enseignants devaient servir de modèle à la communauté scolaire. Cela implique notamment que les adultes soient ponctuels et viennent régulièrement à l’école. L’étude sur le Mozambique avait elle aussi intégré cet indicateur. Les données collectées n’ont pas permis d’obtenir un tableau très précis de la ponctualité et de l’assiduité des adultes à l’école – et aucune étude n’estime que cela pose un problème. L’auteur de ce rapport tient à préciser, en s’appuyant sur des conversations et des visites dans certaines écoles de chaque pays, que ce point pourrait bien être plus problématique qu’il n’y paraît. Si l’on considère la durée totale d’instruction prévue pour les élèves, on voit que le temps qui leur est effectivement accordé est « grignoté » par des cours qui commencent en retard et finissent plus tôt que prévu ; par le fait que les enseignants sont présents dans l’établissement mais pas dans leurs classes ; et par l’absentéisme des enseignants et des directeurs. Les résultats de ces études indiquent qu’une recherche approfondie pourrait être utile pour voir si la ponctualité et la présence varient d’une école à l’autre et si ces aspects sont ou non associés aux résultats scolaires.

74. D’autres chercheurs avaient montré que la langue d’instruction et les langues utilisées en cours pouvaient avoir une réelle influence sur les résultats scolaires (voir par exemple, La Lettre d’information de l’ADEA, avril-juin 2005). Pourtant, aucune des équipes ne s’est attardée sur cette caractéristique dans le projet de recherche et peu de données ont été collectées ou analysées. Les quatre pays sont confrontés à l’introduction d’un enseignement dans une langue autre que la langue maternelle des élèves en cours de scolarité primaire. A Madagascar, les enfants qui parlent malgache commencent par apprendre en français ; au Mozambique, le portugais est enseigné en même temps que les langues locales ; en Ouganda, l’apprentissage des langues locales se fait en parallèle avec l’anglais ; en Tanzanie, le swahili est rajouté à la langue que parle l’enfant en arrivant à l’école, quelle qu’elle soit. Les chercheurs dans les circonscriptions rwenzori sont les seuls à avoir envisagé cette caractéristique et ils ont constaté que « l’utilisation de l’anglais par les enseignants dans les cours observés ne posait pas de problème » (A Research Team, 2004, p. 6). Interrogées sur ce point, les équipes de Madagascar et de Tanzanie ont indiqué que la langue n’était pas un problème pour les enseignants, puisqu’ils adaptaient la langue utilisée à leurs propres aptitudes et aux besoins des élèves, quelle que soit la politique linguistique en vigueur dans le pays. Pour eux, la seconde langue fait partie d’un contexte sur lequel les enseignants n’ont pas prise. Donc, ils l’acceptent. Ce manque de priorité accordé par les chercheurs à la question linguistique en tant que caractéristique susceptible d’influencer les résultats scolaires pourrait bien être en contradiction avec l’attention qu’elle reçoit dans les débats sur les politiques et la planification des programmes d’étude. Comment expliquer cette différence de perception entre, d’une part, les décideurs et les responsables du système et, d’autre part, les éducateurs sur le terrain ?

6.3. Les matériels didactiques

75. Par rapport à la situation qui prévalait il y a dix ans, la disponibilité de matériels didactiques dans les écoles – et notamment de manuels – est impressionnante. Dans chaque étude, les chercheurs ont constaté qu’il y avait suffisamment de manuels pour que les élèves puissent se partager des exemplaires en classe. Mais ils ont aussi conclu que, d’une manière générale, les livres n’étaient pas utilisés avec beaucoup d’efficacité. Pour ce qui est de la disponibilité et de l’utilisation par les élèves, les écoles de l’échantillon de la province de Toamasina avaient bien des manuels – mais en nombre insuffisant pour répondre à l’objectif fixé par le gouvernement d’un manuel par élève dans les matières principales. Cette pénurie est probablement due à une augmentation des inscriptions et à un retard pris pour cette année scolaire dans la livraison des manuels. Pour les 24 écoles de la province de Cabo Delgado pour lesquelles nous disposons de données, le projet de rapport indiquait que toutes sauf huit disposaient de suffisamment de manuels pour que les élèves en aient un chacun et que pratiquement tous les enseignants de cinquième année (P5) avaient des manuels correspondant à ce niveau. Les chercheurs de la région de Singida ont vu des enseignants utiliser des manuels dans 26 des 30 écoles mais le nombre de livres (en moyenne un pour trois élèves) et la fréquence des vacations doubles signifiaient que l’enseignant devait les distribuer et les ramasser au début et à la fin de chaque cours. Les écoles de la région rwenzori avaient elles aussi des manuels et la plupart atteignaient pratiquement l’objectif fixé par le gouvernement d’un livre pour quatre élèves dans chaque matière principale. Cependant, dans plus de 100 cours observés, les manuels n’étaient effectivement utilisés que dans cinq écoles. Les observations sur le terrain montrent que la plupart des livres sont stockés quelque part et rarement utilisés.

76. Alors que la quantité de livres disponibles dans les écoles est suffisante pour être utile, les chercheurs ont été déçus par l’utilisation qu’en faisaient les enseignants. L’incapacité de l’Ouganda à fournir des manuels aux élèves est bien entendu encore plus décevante, mais les équipes de Madagascar et de Tanzanie ont pu constater le manque d’efficacité dans l’utilisation de ces manuels. L’équipe du Mozambique ne s’est pas attardée sur les interactions en classe mais le projet de rapport note que près de la moitié des enseignants observés (34 sur 71) adaptaient leurs matériels didactiques – donc probablement les manuels – à la matière prévue au programme. L’équipe de Madagascar a constaté que l’utilisation des manuels en classe répondait à un ratio d’un livre pour deux ou trois élèves dans 225 des 249 cours observés. Dans huit écoles, les élèves pouvaient même emporter leurs manuels chez eux. Cependant, une discussion approfondie sur les observations en classe a révélé que les manuels étaient utilisés dans la plupart des cas de manière très formaliste. L’enseignant – ou un élève – lit ce qui est écrit dans le manuel ; l’enseignant pose une question tirée textuellement des exercices du manuel – ou l’inscrit telle quelle au tableau ; les élèves y répondent par oral ou par écrit, dans leurs cahiers, si on le leur demande. L’équipe de Tanzanie a rencontré pratiquement le même problème. Elle indique dans son rapport que les enseignants « n’incitent pas les élèves à rechercher des informations sur les thèmes discutés » et qu’ils posent des questions fermées. Il semble qu’aucun chercheur dans aucun pays n’ait rencontré d’enseignant utilisant le matériel fourni dans les manuels comme base pour approfondir le sujet étudié.

77. Toutes les études ont également examiné les fournitures disponibles (cahiers d’exercice, crayons et stylos, calculatrices ou, dans le cas de Madagascar et pour les petites classes, ardoises). Cet approvisionnement est pratiquement universel, qu’il soit assuré par les écoles, des bailleurs extérieurs ou par les parents.

6.4. Les infrastructures scolaires

78. La plupart des écoles primaires africaines manquent de place pour accueillir confortablement tous leurs élèves dans des classes traditionnelles. Les études le confirment. La situation la meilleure est celle des écoles des circonscriptions rwenzori : 91 pour cent des classes (259 sur 286) sont construites en dur, même si l’équipe a constaté, dans sept écoles, que les classes étaient surchargées. Pour les écoles de la province de Toamasina, l’étude a noté que seuls six établissements avaient des classes suffisamment grandes pour accueillir leurs élèves ; 17 disposaient de moins d’un mètre carré par élève et, dans un cas, les cours avaient lieu sous un arbre ; de même, dix écoles recouraient aux vacations doubles et 16 avaient des classes multigrades (du fait aussi en partie d’une pénurie d’enseignants) ; globalement, 246 sections devaient se partager 179 classes. L’analyse statistique de l’association entre les infrastructures scolaires et les résultats des élèves n’est pas significative dans le cas de Madagascar et de l’Ouganda bien qu’elle le soit dans les deux autres études. En Tanzanie, les chercheurs ont constaté que les écoles de l’échantillon affichaient des ratios élèves/classe très élevés, neuf écoles ayant plus de 80 élèves par classe et 22 plus de 60. Dans neuf établissements, les installations temporaires étaient plus nombreuses que les permanentes. L’étude a également pointé les pénuries en logement pour les enseignants (à l’instar de l’étude rwenzori), en bureaux et en pièces de stockage. La situation dans le nord du Mozambique est encore plus mauvaise : dans dix écoles sur les 25 pour lesquelles nous disposons de données, le ratio élèves/classe est supérieur à 100. Ainsi, l’une des écoles avait quatre classes pour accueillir 1 224 élèves ; une autre sept classes pour 1 510 élèves ; et une « petite » école (par comparaison) accueillait 260 élèves dans deux classes. Les chercheurs ont également classé près de la moitié de ces classes (41 sur 90) comme pequenas, indiquant par là que la surpopulation est sans doute pire que les chiffres ne le laissent entendre. Cette comparaison sur les quatre échantillons indique qu’il pourrait y avoir un seuil de surpopulation au-delà duquel les résultats des élèves en pâtissent. L’étude dans la région de Singida, qui a identifié une association significative entre la capacité physique d’une école et la motivation des enseignants à inciter leurs élèves à apprendre, laisse à penser que la surpopulation pourrait bien influencer le déroulement des cours.

6.5. Le contrôle et la supervision externes

79. Dans la mesure où la plupart des éducateurs locaux membres des équipes de recherche étaient des inspecteurs et des responsables du système éducatif, il est logique que la question du contrôle et de la supervision externes occupe une place importante, à la fois dans les études et pour son impact sur les résultats scolaires. Trois des pays ont intégré ce facteur dans leur cadre conceptuel des caractéristiques et indicateurs importants. Le Mozambique s’y est aussi intéressé, mais indirectement. Les données indiquent que les visites sont aussi fréquentes que le système peut l’espérer au vu des ressources disponibles et de la géographie locale. Pourtant, la fréquence des visites, la palette des objectifs et des sujets retenus, le manque de suivi régulier et un certain flou quant à la répartition des rôles entre directeurs et superviseurs externes semblent expliquer le caractère non significatif de l’association observée entre le contrôle et la supervision externes et les pratiques d’enseignement et d’apprentissage en classe. Les trois études qui se sont intéressées à ce facteur ont trouvé une situation identique : la supervision externe d’une école n’est pas associée à la réussite des élèves aux examens de fin de primaire. L’étude dans la province de Toamasina a constaté que 26 des 30 écoles avaient reçu au moins une visite au cours des deux années précédentes – effectuée en général par le chef de la ZAP – et que le nombre moyen de visites par an dans une école est de quatre. Dans la région de Singida, toutes les écoles sauf quatre avaient eu une visite récemment, mais ces visites n’ont lieu qu’une à deux fois par an (à l’exception d’un établissement qui en avait reçu 18 !). Dans toutes les circonscriptions rwenzori, sauf quatre, les écoles avaient eu au moins trois visites par an du tuteur du centre de coordination (CCT) qui est chargé d’améliorer l’enseignement et l’apprentissage dans les établissements ; cinq écoles avaient eu huit à dix visites au cours de l’année précédente. Le fait qu’autant d’écoles situées dans ces zones très rurales soient visitées indique que les inspecteurs sont mobiles et consciencieux quant à la couverture des établissements.

80. Quand on voit le nombre de tâches qu’un inspecteur externe est censé accomplir, le niveau très élevé des attentes et la faiblesse du nombre de visites annuelles qu’une école est en droit d’attendre, on comprend que ces contrôles ne soient pas très efficaces. L’étude conduite en Tanzanie témoigne, avec les indicateurs suivants, des attentes locales des écoles. Les chercheurs voulaient savoir si les objectifs de chaque visite étaient archivés dans les dossiers de l’établissement ; si l’inspecteur avait fait un rapport écrit ; si le personnel de l’établissement était au courant des questions soulevées et des recommandations formulées pendant la visite ; quels avaient été les commentaires de l’inspecteur sur le « plan global » de l’école ; si l’inspecteur envoyait un courrier avant et après chaque visite ; et s’il y avait des réunions entre l’inspecteur et le personnel de l’école pour des échanges de réactions. Les données collectées en Ouganda ont révélé une amplitude de tâches encore plus large – avec notamment la gestion financière, l’évaluation des besoins, le contrôle des dossiers scolaires, le suivi des pratiques sanitaires (notamment les toilettes), des conseils en matière de discipline, des observations en classe et des entretiens avec les enseignants observés, mais aussi les cours du programme ministériel de développement professionnel continu et de remise à niveau in situ. Globalement, avec une diversité similaire des missions identifiées dans les écoles de l’échantillon, l’étude menée à Madagascar résume ce qui est probablement le trait dominant de la plupart des visites : « en général, les visites se résument à un contrôle des affichages obligatoires et à un entretien avec le directeur » (Mad, p. 26). Ce rapport poursuit en suggérant que les écoles qui reçoivent au moins dix visites par an, centrées sur les observations en classe et sur des commentaires aux enseignants, peuvent espérer de meilleurs résultats (comme on l’a constaté dans des établissements hors échantillon et dans une école privée de l’échantillon). Ce commentaire s’inscrit dans la lignée de la recommandation de l’étude rwenzori selon laquelle les inspecteurs externes concentrent leurs visites sur les directeurs et le contrôle de caractéristiques prioritaires pour l’apprentissage (préparation de l’enseignant, couverture du programme, évaluation des élèves, utilisation du matériel didactique et accent mis sur la lecture et l’écriture).
6.6. L’implication et le soutien des communautés

81. Théoriquement, l’implication et le soutien des communautés peut s’exprimer par un appui matériel – fonds, main-d’œuvre, nourriture – des parents, qui soutiennent leurs enfants et les poussent à aller à l’école et qui participent à la gestion de l’établissement et aux activités en classe, en tant qu’instructeurs et assistants. Tous ces aspects – sauf le dernier – ont été étudiés par les équipes de recherche. Au niveau de l’appui matériel, la plupart des communautés de la province de Toamasina participent aux salaires des enseignants supplétifs (22 écoles sur 30, dont neuf bénéficient d’une aide supplémentaire des autorités locales), fournissent travail et fonds pour réhabiliter ou construire des bâtiments (23 écoles), font don de mobilier (17 écoles) ou participent à l’amélioration de l’environnement scolaire (14 écoles). Dans la province de Cabo Delgado, les chercheurs ont constaté que les communautés envoyaient pratiquement tous leurs enfants à l’école (l’un des indicateurs retenus par l’équipe) et participaient activement à la vie de l’école. Les données indiquent que les membres de la communauté, y compris les parents, prennent part aux réunions, fournissent de l’argent ou du temps pour construire des classes (dans plus de dix écoles) et soutiennent d’autres activités. Les notes de l’équipe montrent que la participation de la communauté s’étend jusqu’aux unités gouvernementales locales ainsi qu’aux résidents de la communauté et aux parents d’élèves – et que l’essentiel de l’assistance locale émane de cette source. Ensuite, comme la Tanzanie est le pays le plus décentralisé des quatre, les écoles reçoivent directement la plupart des fonds qui leur sont destinés. Par conséquent, le cadre conceptuel de l’étude dans la région de Singida a opéré un distinguo entre « soutien financier et matériel effectif » et « implication de la communauté ». L’étude a constaté que l’essentiel du soutien financier et matériel provenait des contributions des autorités locales et centrales et d’« autres partenaires », catégorie dans laquelle la communauté et les parents forment un seul groupe. Du fait sans doute de la pauvreté et de l’importance du soutien financier de l’État, les communautés de cette région semblent apporter des contributions matérielles moindres qu’ailleurs. L’équipe a constaté que neuf écoles seulement recevaient de l’argent de la communauté et que huit établissements en recevaient des matériels, fournis parfois par des individus. Cela étant, l’implication des communautés dans les écoles de cette région, réelle, peut prendre d’autres formes. Ainsi, 24 écoles fonctionnent avec des comités des finances dont 15 se réunissent régulièrement et 23 tiennent des registres financiers très clairs. Pour l’équipe de recherche de la région de Singida, le soutien des communautés s’exprime davantage à l’égard des enfants que des écoles – il s’agit là d’un point important. Les indicateurs liés à cette caractéristique montrent que les parents et la communauté fournissent les uniformes (27 écoles sur 30) et les fournitures scolaires (28 écoles). L’équipe de recherche avait également pensé que les communautés soutiendraient les programmes d’alimentation scolaire (cinq écoles sur 30 le font), les orphelins (sept écoles) et les enfants dans le besoin (sept écoles) mais les résultats ne sont pas à la hauteur des attentes. Enfin, l’étude rwenzori a constaté que 16 des 30 écoles de l’échantillon avaient reçu un soutien matériel et financier de leur communauté au cours des trois dernières années, 21 sous la forme de contributions en nature et 19 pour embaucher de la main-d’œuvre supplémentaire.

82. Les études menées à Madagascar et, dans une moindre mesure, en Ouganda, ont constaté que l’implication des communautés était nettement corrélée aux résultats des élèves. Ce sont aussi les deux pays où le niveau de contributions des communautés est le plus élevé et, dans les deux cas, ces fonds permettent de payer des enseignants supplétifs et (en Ouganda) des gardiens d’école. En Tanzanie, la définition de l’implication des communautés utilisée par l’équipe se limitait au soutien direct aux élèves : elle a constaté que les parents assumaient les fournitures scolaires et les uniformes de leurs enfants mais pas ceux des autres enfants de la communauté. Le rapport sur le Mozambique a conclu que le « soutien réticent » des communautés à la vie de l’école peut être lié aux conditions de vie des populations et à la nécessité de pouvoir retirer un bénéficie immédiat de leurs efforts. Il se pourrait que les attentes collectives des communautés à l’égard de l’éducation de leurs enfants lorsque les débouchés économiques sont meilleurs – comme c’est probablement le cas dans la province de Toamasina et la région rwenzori par rapport à la province de Cabo Delgado et à la région de Singida – constituent un facteur primordial influençant les résultats scolaires.

6.7. Résumé

83. Trois caractéristiques des écoles sont significativement associées dans les quatre études aux résultats scolaires. Tout d’abord, le fait que le directeur communique avec la communauté (et la qualité de cette communication) et qu’il assure une supervision et un soutien aux enseignants joue nettement sur le sérieux avec lequel l’éducation et les résultats scolaires sont pris. Ensuite, la planification des enseignants et les évaluations des élèves contribuent directement à la qualité des résultats de ces derniers. Enfin, lorsque la communauté assure un soutien matériel significatif à l’école et que les parents s’assurent que tout est fait dans la famille pour envoyer les enfants à l’école, les résultats scolaires sont bien meilleurs. Autre constat tout aussi intéressant : la supervision externe, les matériels didactiques (notamment les manuels scolaires) et les infrastructures de l’école ne sont pas aussi fortement associés aux résultats scolaires que les autres caractéristiques. Les chercheurs s’attendaient à constater un accroissement de l’apprentissage des élèves grâce à l’efficacité avec laquelle l’Afrique subsaharienne fournit des matériels didactiques et des bâtiments scolaires et renforce les processus de supervision.

84. Cela étant, les résultats de ces études appellent aussi des explications qui réduisent leurs possibilités de généralisation. Premièrement, on constate dans toutes les études que les relations entre le directeur et la communauté mais aussi les contributions des communautés (au-delà des apports matériels) n’ont pas été examinées aussi soigneusement qu’elles auraient pu l’être. De fait, c’est seulement au moment de l’analyse que les chercheurs se sont mis à réaliser que la communauté jouait un rôle plus important qu’ils ne l’avaient imaginé avant de sélectionner les caractéristiques à étudier. Cette expérience aura probablement aidé les éducateurs à mieux apprécier le rôle des communautés dans l’amélioration de la qualité d’une école. Ensuite, la quasi-uniformité des méthodes didactiques employées par les enseignants a rendu délicate l’identification de la contribution des méthodes d’enseignement et d’apprentissage aux résultats scolaires. Les équipes ont sans doute achevé leur analyse en ayant le sentiment que si des écarts avaient été identifiés dans les méthodes employées, alors elles auraient aussi constaté que les écoles les meilleures étaient celles qui utilisaient les méthodes les plus riches et les plus variées. Troisièmement, dans la mesure où tous les chercheurs occupaient un poste de gestion ou de supervision dans leurs systèmes éducatifs, ils ont eu du mal à admettre que la contribution de la supervision externe aux résultats des élèves soit si limitée – ce que concluent toutes les études. Chaque groupe s’est saisi de cette conclusion pour essayer de la justifier. Plusieurs raisons ont alors été avancées, comme le manque de ressources humaines et de moyens de transport, l’inaccessibilité de nombreuses écoles, l’absence de compétences et de motivation chez les inspecteurs, la trop grande amplitude des sujets à couvrir et une absence quasi totale de suivi des interventions. Bien que les données n’aient pas étayé cette conclusion, les équipes des circonscriptions rwenzori et de la province de Toamasina ont fait de la supervision externe l’une des caractéristiques prioritaires à suivre. Ces deux études avancent des recommandations susceptibles, d’après les chercheurs, d’améliorer l’impact de la supervision externe sur la qualité des écoles. En outre, l’équipe de la région de Singida a recommandé l’élaboration de directives pour clarifier les rôles, responsabilités et rapports entre partenaires régionaux – y compris le personnel chargé du soutien pédagogique.

85. Enfin, et ce point est essentiel, les quatre études font des processus en classe la caractéristique ayant l’incidence la plus directe sur les résultats scolaires – les diagrammes sur les caractéristiques des écoles en témoignent. Les descriptions de cette caractéristiques varient : « procédés
 d’enseignement et d’apprentissage » (Madagascar) ; « participação activa dos alunos » (Mozambique) ; « participation des élèves » (Ouganda) ; « l’enseignant incite ses élèves à apprendre » (Tanzanie). Bien qu’ils n’aient pas pu différencier ce que les enseignants font avec leurs élèves et que les données n’aient guère étayé l’existence d’une association avec les résultats scolaires, les chercheurs sont restés convaincus de l’importance de cette caractéristique. Ils sont certains que les méthodes observées dans pratiquement 500 classes ne contribuent pas autant qu’elles le devraient aux résultats scolaires et qu’une diversification des méthodes améliorerait l’apprentissage. Il s’agit sans doute là de la grande leçon à retirer de cette étude : toutes les interventions devraient s’intéresser en priorité à ce qui se passe en classe entre les enseignants et les élèves. Si cette conclusion était identifiée comme le point de départ de la planification, alors les interventions seraient conçues en retenant les caractéristiques et intrants prioritaires les plus à même d’enrichir l’expérience d’enseignement et d’apprentissage. Les éducateurs locaux sont mieux placés que quiconque pour décider des caractéristiques prioritaires pour leurs écoles et des changements concrets à y apporter.

7. Implications pour l’avenir

86. Ces études conduites dans des sous-régions de quatre pays d’Afrique subsaharienne soulèvent au moins trois questions que les pouvoirs publics auraient avantage à envisager au moment de décider d’actions visant à améliorer la qualité de l’enseignement primaire :

· quelles sont les caractéristiques des écoles – indépendamment du contexte – essentielles pour améliorer l’environnement d’apprentissage des élèves et obtenir de meilleurs résultats scolaires ?

· quelles sont les stratégies les plus à même de favoriser le choix de ces caractéristiques prioritaires mais aussi la conception et la mise en œuvre d’activités visant à les améliorer ?

· comment la recherche peut-elle contribuer à mieux informer ces choix et les actions qui seront engagées ?

Les consultants qui ont travaillé aux côtés des équipes de recherche tentent ici d’apporter leurs propres réponses.

87. Caractéristiques essentielles des écoles : le dernier chapitre a déjà pratiquement répondu à cette question. Les interactions en classe sont la clé du succès, même si les études n’étayent pas vraiment ce constat. Ce qui se déroule en classe entre l’enseignant et ses élèves dépend avant tout du sérieux avec lequel l’administration de l’école – en Afrique subsaharienne, il s’agit le plus souvent d’une seule personne – peut assurer un leadership professionnel dans l’établissement, en s’assurant premièrement que les enseignants enseignent aussi bien que possible et qu’ils continuent à apprendre et à évoluer et, deuxièmement, que la communauté soutient totalement l’école et l’éducation de ses enfants et s’y implique réellement. Si l’administration arrive à exercer ce leadership, alors les enseignants sont plus capables de planifier correctement leurs leçons, de prendre des risques en cours, d’évaluer régulièrement leurs élèves et de les aider à apprendre ce qui leur paraît difficile. De son côté, la communauté s’engagera aux côtés du personnel de l’école et apportera son quota d’intrants – moraux, matériels et pédagogiques – pour soutenir la scolarité de ses enfants.

88. Les études apportent aussi une réponse au constat selon lequel « le taux de rendement des intrants scolaires va en diminuant » (Orivel, 2005). Les écoles primaires d’Afrique subsaharienne ont-elles atteint ce stade ? Certainement pas – mais les études montrent que si les intrants sont bien plus disponibles qu’avant, leur utilisation est sous-optimale dans le cas des matériels didactiques et de la formation continue des enseignants. Le volume de manuels pour les élèves et les enseignants et de matériels didactiques dans les écoles paraît suffisant pour aider les élèves à apprendre – mais leur utilisation manque d’efficacité et leur présence et/ou leur exploitation ne semble pas associée aux résultats scolaires. La moitié au moins des enseignants des écoles de l’échantillon ont un niveau d’éducation correct et suivi une formation professionnelle – sans compter la formation continue importante dont ils ont bénéficié. Pourtant, les méthodes didactiques varient très peu et la formation ne semble pas non plus être fortement associée aux résultats scolaires. Les conclusions concernant les infrastructures scolaires – et les classes notamment – sont en demi-teinte. Au Mozambique et en Tanzanie, l’adéquation des installations est une priorité alors qu’à Madagascar et en Ouganda, les classes semblent moins surchargées et les adaptations locales plus efficaces. Puisque les écoles du Mozambique et de Tanzanie sont les plus surchargées, il se peut qu’elles aient franchi un seuil de surpopulation scolaire qui pèse sensiblement sur les processus d’enseignement et d’apprentissage. Pour emprunter le vocabulaire de l’analyse des systèmes, on a le sentiment qu’il faudrait privilégier davantage les processus scolaires (interaction du directeur avec les enseignants sur des questions de pédagogie ; utilisation par les enseignants de méthodes didactiques plus variées et plus riches), même si cela a un prix, afin de pouvoir continuer à insister sur la fourniture d’intrants ayant caractérisé la plupart des réformes de l’éducation.

89. Ces généralisations relatives aux implications de ces quatre études pour des actions qui seraient engagées ailleurs doivent être prises pour ce qu’elles sont – les conclusions d’études locales conduites dans quatre pays différents. L’approche retenue a cherché à impliquer les éducateurs locaux dans une réflexion objective sur la réalité de leurs écoles. De ce point de vue, les études ont parfaitement réussi. Il est très probable que des études du même type menées ailleurs, même dans le même pays, auraient eu des résultats différents. Ainsi, la pénurie de manuels scolaires – significative en Ouganda – tient en fait à ce que les livres, présents sur place, ne sont pas distribués régulièrement aux élèves. A Madagascar et en Tanzanie, deux pays où le niveau de disponibilité des manuels est identique, ceux-ci sont distribués et utilisés dans la plupart des classes, mais avec peu d’efficacité. Dans quelques cas, les écoles autorisent même les élèves à emporter les livres chez eux. D’autres contextes avec les mêmes niveaux de disponibilité de manuels pourraient rencontrer d’autres difficultés liées à leur utilisation. La prudence est donc de mise au moment d’exploiter les conclusions de ces études sur les caractéristiques essentielles pour engager des réformes ailleurs, y compris au sein du ministère de l’Éducation.

90. Stratégies : comme le rappelait l’introduction, la plupart des conditions à intégrer dans les stratégies d’amélioration de la qualité de l’enseignement primaire ont déjà été parfaitement énoncées lors de la dernière biennale de l’ADEA. La première est la volonté politique d’action : les pouvoirs publics, le personnel de l’éducation et leurs partenaires doivent souligner la priorité accordée à la classe (interactions élèves/enseignant avec le soutien du/des responsable/s de chaque école) dans les discussions, les communications publiques et les allocations de moyens. Ensuite, en sélectionnant et en hiérarchisant les priorités, tout plan ou programme et ses composantes devront être évalués pour juger de leurs capacités à améliorer ces interactions élèves/enseignant. Les études évoquées ici ont procédé à une analyse des priorités dans quatre lieux différents. Troisièmement et en relation avec l’autorité et la responsabilité locales accrues en matière d’enseignement primaire, apparentes dans de nombreux pays, le renforcement des capacités à améliorer la qualité doit concerner avant tout les acteurs les plus proches de l’école. La recommandation de l’étude sur la province de Toamasina demandant de renforcer « la supervision de proximité » est une bonne illustration de ce type de priorité. Quatrièmement, les partenariats publics-privés devront s’attacher aux caractéristiques et aux stratégies prioritaires retenues. Au niveau régional et national, cela exige une implication accrue des acteurs publics et privés aux niveaux infra-nationaux et au sein de l’école dans les activités ayant trait à l’amélioration de la qualité de l’enseignement primaire. Enfin, les stratégies et activités locales qui caractériseront la priorité accordée à l’enseignement et à l’apprentissage devront reposer sur des éléments probants, locaux ou non, découlant de l’apprentissage par l’expérience.
 La méthodologie utilisée par les équipes de recherche dans les quatre pays montre bien comment des données empiriques peuvent être étudiées localement et susciter des réflexions locales.
91. Ces études identifient une autre condition indispensable pour améliorer la qualité de l’enseignement primaire : si la recherche sur l’éducation veut contribuer à un apprentissage accru chez les élèves, alors elle doit admettre la richesse de l’expérience locale en termes de compréhension et d’expertise. Pourtant, le paradigme objectiviste qui préside à pratiquement toutes les recherches sous-estime la valeur de l’expérience ressentie pour définir la réalité. Dans ce modèle, la « réalité » est là et sera appréhendée de manière scientifique. Des variables sont identifiées, des tests et des questionnaires sont préparés puis administrés et des données sont collectées et analysées d’un point de vue quantitatif par des gens qui, en général, n’ont qu’une connaissance très limitée de la région et des écoles étudiées. Les recommandations qui découlent de cette approche sont forcément générales et les décideurs les utilisent pour élaborer des politiques nationales. Aussi importante soit-elle – dans la mesure où elle identifie les grands champs d’action prioritaires – cette approche ignore les détails nécessaires pour identifier les actions à mener face à une situation unique. Ce n’est qu’en confrontant des résultats objectifs à la réalité vécue que des initiatives efficaces pourront être identifiées. Les personnes les mieux qualifiées pour réfléchir aux résultats et aux réalités complexes sont celles qui travaillent dans la région étudiée. Mais jusqu’ici, elles manquaient de compétences et n’avaient en général pas été invitées à collecter, traiter et interpréter elles-mêmes les informations ; elles ne sont habituellement pas non plus conviées à décider, face aux conclusions obtenues, des réponses à apporter pour aider les élèves. L’expérience de cette soixantaine d’éducateurs locaux prouve bien que le paradigme dominant dans la recherche – qui privilégie l’objectivité scientifique – pourrait être adapté de manière à exploiter le potentiel analytique et la précieuse expérience des acteurs locaux et, ce faisant, aider les élèves à apprendre davantage.
92. Recherche : l’auteur principal de ce rapport de synthèse admet avoir été à l’initiative de ces études, mais il n’assume pas la responsabilité de leur achèvement ni l’importance de leurs conclusions. De fait, je suis impressionné par les capacités et l’ouverture d’esprit dont ces éducateurs locaux ont fait preuve alors qu’ils devaient affronter une réalité qu’ils pensaient connaître en s’appuyant sur des données qu’ils avaient eux-mêmes collectées. Je leur en suis reconnaissant. Ils ont su saisir cette occasion d’examiner attentivement leurs écoles et les personnes qui y travaillent d’un point de vue nouveau – mais cela n’est pas allé sans difficultés. Tout d’abord, personne ne leur avait jamais demandé auparavant de définir précisément les caractéristiques – et les indicateurs – d’une école efficace. Bien entendu, tous ont immédiatement admis qu’une école de qualité devait avoir des « enseignants efficaces » mais il a fallu du temps pour convenir des comportements définis (les indicateurs) à étudier. Ensuite, ces anciens enseignants et responsables de l’éducation n’avaient pas l’habitude d’examiner des écoles et ce qui s’y passe sans penser immédiatement aux dysfonctionnements. Nous avons dû sans cesse nous rappeler que nous étions là pour consigner la réalité des écoles, et non la modifier. Troisièmement, ils n’avaient pas tellement l’habitude de penser aux relations que les caractéristiques entretiennent entre elles pour produire l’apprentissage (« si le directeur contrôle soigneusement les préparatifs des enseignants, alors cette supervision devrait influencer les méthodes didactiques qui, à leur tour, auront une influence sur l’apprentissage des élèves »). L’identification et l’explication de ces relations – « le fil d’Ariane » – ont été délicates et les conclusions des études, ainsi que les diagrammes illustrant les relations entre caractéristiques prioritaires, montrent bien qu’ils ont été à la hauteur de ce défi. Enfin, à mesure que le projet avançait, certains ont été pris de doutes quant à l’intérêt et l’utilité pour les décideurs des intrants, conclusions et recommandations identifiés ici. Si tous étaient habitués à recevoir des consignes sur les nouveaux programmes, réglementations, formulaires, etc., ils n’avaient guère l’habitude d’analyser objectivement des problèmes pour trouver des solutions qu’ils pourraient ensuite mettre en œuvre. De même, ils avaient une connaissance limitée de la manière dont d’autres font face à des problèmes identiques, même dans leurs propres pays. Par conséquent, quand il a fallu passer aux recommandations, les équipes ont eu du mal au début à formuler autre chose que des idées évidentes et très générales. Les recommandations des équipes de Madagascar et de l’Ouganda, notamment, prouvent à quel point elles ont réussi à surmonter ces premières difficultés !

93. Toutes les personnes qui ont pris part à ces études sont convaincues que la méthodologie mise en œuvre dans quatre pays et en trois langues est un bon tremplin pour renforcer les capacités locales de recherche et d’analyse. Le renforcement des capacités analytiques des praticiens de l’éducation est particulièrement vital, car il pallie l’un des grands défauts de la décentralisation actuelle des responsabilités et de l’autorité en matière d’enseignement primaire. La communauté internationale de l’éducation en Afrique subsaharienne a désormais admis qu’il fallait permettre aux acteurs locaux de planifier et de mettre en œuvre les réformes de l’éducation. L’expérience – en termes de processus et de documents visant à produire des plans au niveau des circonscriptions, des écoles et des projets d’amélioration scolaire mais aussi à gérer leur mise en œuvre – est de qualité et variée. Comme ces études l’ont constaté, les capacités de gestion de la mise en œuvre des nouveaux programmes et manuels scolaires, de la formation continue, des programmes de construction d’écoles, etc., sont désormais assez solides. Pourtant, il n’y a pas eu d’évolution parallèle des méthodes et des compétences permettant d’aider les éducateurs locaux à analyser et à réfléchir aux problématiques rencontrées afin de planifier et de mettre en œuvre des solutions. Celles et ceux d’entre nous qui ont participé à la production de ces études espèrent sincèrement avoir montré comment l’on pouvait renforcer ces capacités. Nous somme convaincus que les rapports nationaux et ce rapport de synthèse témoignent du potentiel jusqu’ici inexploité des éducateurs locaux – que les autorités devraient prendre le temps de découvrir, favoriser et respecter pour faire de ces éducateurs expérimentés des « praticiens réfléchis » (Schön, 1983) – des professionnels qui, au quotidien, collecteront des informations et s’en serviront pour décider comment améliorer leur travail.

94. Conclusion : le travail de la soixantaine de personnes ayant participé à ces études prouve qu’il faut revoir nos idées préconçues quant aux caractéristiques des écoles censées être les plus importantes pour l’apprentissage des élèves. Il démontre aussi qu’une recherche sur la qualité de l’éducation menée localement est non seulement possible mais aussi édifiante (bien qu’épuisante !) et que les éducateurs locaux sont capables d’analyser bien plus objectivement que leurs autorités de tutelle le leur ont demandé jusqu’ici les conditions affectant la qualité de l’éducation. Le groupe de praticiens chercheurs constitué grâce à ce travail saura encourager d’autres pays à reproduire le processus dont nous avons rendu compte ici afin de mieux comprendre comment agir pour améliorer la qualité de l’éducation dans leurs écoles.

8. Annexes

8.1. Membres de l’équipe de recherche (par poste)

	Poste
	Madagascar
	Mozambique
	Tanzanie
	Ouganda

	Inspecteur
	3 + 1 chercheur
	0
	1
	1

	Conseiller pédagogique
	8
	11
	6
	9

	Formateur d’enseignants
	2
	3
	2 coordonnateurs de programmes d’étude
	1

	Directeurs d’école primaire
	6
	4
	10
	8

	Total
	20
	18
	19
	19


8.2. Exemple de tableau d’analyse des données
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8.3. Cadres conceptuels et diagrammes récapitulatifs

8.3.1. Ouganda

Facteurs, caractéristiques et indicateurs ayant une influence sur les résultats
des élèves – région rwenzori, Ouganda

Facteur : Enseignement et apprentissage efficaces

	Définition : L’enseignement (et l’apprentissage) est considéré comme efficace lorsque :

1. les élèves participent activement au processus d’apprentissage ;

2. toutes les matières sont couvertes de manière intégrée en relation avec l’ensemble du programme d’études ;

3. les élèves participent aux activités extrascolaires ;

4. les classes sont disciplinées ;

5. les matériels didactiques utiles sont disponibles et exploités ;

6. le calendrier est respecté ;

7. des cours de lecture et d’écriture sont prévus et enseignés ;

8. le nombre d’élèves que l’enseignant doit prendre en charge dans un espace donné est gérable.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Participation des élèves


2. Matière traitée


3. Activités extrascolaires


4. Classes disciplinées


5. Matériels didactiques


6. Calendrier


7. Lecture et écriture


8. Taille de classe gérable


	a. 
les élèves répondent aux questions et consignes des enseignants

b. 
le graphique des progrès accomplis est affiché

c. 
les élèves font régulièrement devoirs à la maison et exercices

d. 
l’historique des contrôles continus est disponible

e. 
le travail des élèves est noté

f. 
les élèves font régulièrement des travaux pratiques

g. 
les élèves sont ponctuels et assidus
a. les enseignants ont – et utilisent – des programmes de travail et des plans de cours

b. le travail des élèves sur les matières couvertes est affiché et mis à jour, ainsi que d’autres indices témoignant d’une classe avec beaucoup d’échanges

c. le suivi du travail semble aller de pair avec les activités consignées dans les cahiers d’exercice et avec la couverture du programme

a. 
les élèves participent aux activités extrascolaires

b. 
des équipements sportifs sont disponibles et utilisés

c. 
le calendrier fait apparaître des périodes de jeux et d’activités sportives

d.
le programme des semestres fait apparaître des activités extrascolaires

a. 
tous les enfants portent un uniforme

b. 
la transition d’une période à l’autre se fait sereinement

c. 
les élèves réagissent positivement à l’enseignement

d. 
l’école dispose d’un règlement intérieur, qu’elle applique

a. des aides à l’apprentissage sont affichées et les élèves peuvent répondre aux questions posées

b. les archives de la bibliothèque révèlent une utilisation des manuels par les élèves et les enseignants

c. les élèves ont des manuels entre les mains

d. les cahiers d’exercice prouvent que les élèves utilisent les manuels

e. l’état des manuels est révélateur

f. les élèves reçoivent des fournitures scolaires de base

a. 
les classes sont équipées d’horloges et de calendriers

b. 
le contrôleur dispose d’une cloche à laquelle les enseignants et les élèves réagissent

a. 
les bibliothèques de l’école et de la classe sont utilisées

b. 
les fiches de lecture et de travail sont affichées dans les classes

c. 
les élèves savent lire et écrire

d. 
la lecture et l’écriture sont prévues dans le calendrier

e. 
le travail des élèves en lecture 
et écriture est affiché

a. 
le taux d’encadrement (un enseignant pour 40 élèves) permet de gérer les différences individuelles


Facteur : Enseignant efficace

	Définition : Un(e) enseignant(e) est considéré(e) comme efficace dès lors qu’il/elle :

1. maîtrise le contenu et la méthode pédagogique de la matière enseignée ;

2. prépare ses cours ;

3. procède régulièrement à des contrôles et des évaluations de l’apprentissage ;

4. crée et utilise de manière adéquate les matériels didactiques ;

5. sert de modèle.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Contenu et méthode

2. Préparation

3. Évaluation

4. Inventivité au niveau des matériels didactiques

5. Modèle


	a. aptitude à interpréter le programme scolaire

b. formation adéquate (grade III, grade V ; voir les dossiers personnels)

c. aptitude à enseigner en anglais de manière correcte et fluide

d. capacité à utiliser et à diversifier les méthodes (discussions, adaptations, jeux de rôle, travail en groupe…)

e. réactions positives des élèves

a. programmes de travail à la disposition de l’enseignant

b. intégration des différences des élèves dans les plans de cours

c. création et utilisation de matériels didactiques

a. notation du travail des élèves (cahiers d’exercices) et commentaires

b. tenue d’un registre des progrès accomplis (fiches globales, graphiques pour la classe, etc.)

c. devoirs à la maison et exercices

d. commentaires et cours de rattrapage

a. maquettes, marionnettes et panneaux muraux dans la classe

b. création de « coins éducatifs » (nature, boutique, forêt, actualité)

c. arbre de vocabulaire ; bouliers ; cartes éclair

d. dessins, peintures, textes préparés par les élèves

a. l’enseignant est propre et correctement habillé

b. l’enseignant fait son devoir

c. l’enseignant sait gérer son temps (ponctualité)

d. l’enseignant respecte le calendrier général, celui de la classe et le sien

e. l’enseignant écrit lisiblement au tableau

f. la disposition des chaises est correcte

g. l’enseignant contrôle et gère sa classe (les élèves respectent les consignes)

h. l’enseignant donne des missions aux élèves, à tour de rôle (balayer la classe, aller chercher les livres à la bibliothèque…)


Facteur : Directeur efficace

	Définition : Un(e) directeur(rice) est efficace dès lors qu’il/elle :

1. communique régulièrement et efficacement avec les enseignants, les parents, les responsables locaux de l’éducation et d’autres membres de la communauté ;

2. contrôle et supervise les activités scolaires ;

3. agit comme modèle ;

4. planifie les activités de l’école ;

5. sait motiver le personnel et les élèves.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Communication régulière et efficace

2. Contrôle et supervision

3. Modèle

4. Planification des activités de l’école et tenue des registres scolaires

5. Motivation du personnel et des élèves


	a. Réunions du personnel fréquentes et productives, avec listes de résolutions et d’actions

b. Rédaction des minutes des réunions

c. Fichier relatif à la mobilisation de la communauté et nombre de sessions organisées

d. La collaboration avec les enseignants est confirmée par ces derniers

a. Approbation des programmes de travail et des plans de cours des enseignants

b. Tenue de conférences préalables, visite des classes pour évaluer les processus d’enseignement et d’apprentissage et la cohérence de la préparation du cours et tenue de conférences a posteriori avec les enseignants
c. Organisation de réunions régulières avec le personnel

d. Évaluation régulière de la performance du personnel

e. Contrôle de la couverture thématique assurée par les enseignants par rapport aux programmes de travail et d’étude

f. Suivi des activités prévues dans les cahiers d’exercices des élèves

g. Pédagogie pratique

a. Tenue correcte

b. Bureau bien organisé : système de classement, affichage des informations importantes

c. Bâtiments et terrains scolaires bien entretenus et alimentés en eau

d. Affichage du règlement intérieur de l’école

e. Obligations professionnelles respectées, notamment au niveau de la présence

f. Bonne gestion du temps

g. Respect du calendrier général, de celui de la classe et du sien

a. Affichage du programme général de travail de l’école (budgets)

b. Rédaction des minutes des réunions prévues organisées avec les partenaires

c. Liste des responsabilités des enseignants

d. Rapports d’avancement par rapport aux plans

e. Listes de présence pour les membres du comité de planification

f. Mise à disposition du calendrier général de l’école

g. Tenue des registres scolaires (finances, enseignants, élèves, stocks et bibliothèque)

a. Organisation de cours de remise à niveau pour le personnel

b. Délégation des tâches

c. Évaluation régulière du personnel

d. Organisation de visites d’échange

e. Travail d’équipe

f. Fourniture du repas de midi pour le personnel

g. Orientation et conseils pour les enseignants et les élèves


Facteur : Contrôle et supervision

	Définition : Le contrôle et la supervision sont efficaces lorsque :

1. le directeur supervise les enseignants ;

2. les inspecteurs externes effectuent régulièrement des visites dans les écoles et assurent des services de conseils et d’orientation pour le directeur et les enseignants en matière d’enseignement et autres activités scolaires.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Supervision du directeur


2. Inspection externe


	Voir la rubrique « Contrôle et supervision » dans le tableau concernant le facteur « directeur »


a. Les inspecteurs et les CCT effectuent des visites régulières/fréquentes dans l’école

b. Ils s’assurent que le plan général de travail est disponible et donnent des conseils ad hoc
c. Ils prodiguent des conseils sur l’utilisation et le stockage des matériels didactiques

d. Ils effectuent une évaluation des besoins et préconisent des solutions adaptées

e. Ils vérifient la gestion des registres pour voir si les documents financiers, les cahiers de présence, les dossiers personnels des enseignants et les dossiers de suivi des élèves sont bien disponibles

f. Ils donnent des conseils sur les bonnes pratiques sanitaires dans l’école et s’assurent de la présence d’une alimentation en eau, de salles de bains pour les filles, de toilettes en quantité suffisante pour les deux sexes et de la bonne tenue des locaux, fleuris

g. Ils prodiguent des conseils sur la discipline interne

h. Ils observent les cours et font des commentaires à l’enseignant

i. Ils organisent des cours de remise à niveau pour les directeurs et les enseignants

j. Ils orientent et conseillent les directeurs et les enseignants


Facteur : Environnement matériel

	Définition : Les infrastructures d’une école renforceront son efficacité lorsque :

1. l’école est propriétaire de son terrain ;

2. les structures en place sont bien entretenues et réparées si besoin ;

3. il y a suffisamment de classes disponibles pour accueillir tous les élèves ;

4. tous les enseignants sont logés à l’école ou à proximité ;

5. il existe d’autres structures meublées (bureau du directeur, salle du personnel, stock des livres/bibliothèque) ;

6. les installations sanitaires sont adéquates : eau, toilettes, salles de bains.



	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Propriété du terrain


2. Entretien des structures

3. Salles de classe

4. Logement des enseignants

5. Autres structures :

A. bureau du directeur

B. salle du personnel

C. Stock/bibliothèque

6. Installations sanitaires adéquates :

a. eau



b. toilettes

c. salles de bains
	a. Titre de propriété

b. Limites clairement indiquées (clôtures)

a. 
Classes bien entretenues avec des toits en tôle, des murs solides et peints, des sols en dur ou en ciment, des placards qui ferment à clé

a. 
une salle par classe/groupe de niveau
b. 
les classes sont confortables

c. 
les classes sont construites en dur

d. 
les classes ont des volets

e. 
mobilier : le nombre de pupitres est suffisant pour que les élèves soient assis confortablement

f. 
les enseignants ont une chaise et un bureau dans la classe

a. 
les enseignants sont logés à l’école ou à proximité

b. 
l’habitation est suffisamment grande 


a. 
une pièce suffisamment grande pour accueillir toutes les archives et les biens de l’école est facilement accessible

b. 
mobilier : table de bureau, chaises, placards et tableaux d’affichage

a. 
au moins la taille d’une salle de classe et correctement équipée en chaises et pupitres

b. 
bien ventilée et pouvant fermer à clé

c. mobilier : identique à celui du bureau – avec une table et une chaise pour chaque enseignant

a. 
toit en tôle solide et murs en dur

b. 
bien ventilée et pouvant fermer à clé

c. 
mobilier : tables de bureau, chaises, étagères, placards et panneaux d’affichage

a. 
alimentation en eau propre et pure à 500 mètres au maximum de l’école

b. 
économies d’eau (système d’écoulements par gravité, réservoirs, sondages, etc.)

a. 
construites en dur

b. toilettes et lavabos conformes aux réglementations officielles, y compris pour l’accès des enfants ayant des besoins spéciaux

c. séparées pour les filles, les garçons et le personnel

d. bien aérées (fosses auto-ventilées par exemple) et équipées de volets

e. lave-mains

a.
construites à part pour plus d’intimité

b.
volets et égouts adaptés


Facteur : Implication des communautés

	Définition : L’implication des communautés est effective lorsque :

1. la communauté apporte son soutien matériel et financier au fonctionnement de l’école ;

2. la communication entre l’école et la communauté est fréquente ;

3. la communauté est impliquée dans la gestion et la gouvernance de l’école ;

4. les enfants scolarisés sont en bonne santé et leurs repas fournis ;

5. la communauté fournit des personnes ressources pour le processus d’enseignement et d’apprentissage.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Soutien matériel et financier

2. Communication fréquente entre l’école et la communauté

3. Place de la communauté dans la gestion et la gouvernance de l’école

4. Enfants scolarisés en bonne santé

5. La communauté fournit des personnes ressources


	a. contributions en espèces ou en nature (matériel de construction et terrains, notamment)

b. la construction des bâtiments et la préparation des sites sont évidentes

c. les parents/tuteurs fournissent aux élèves des fournitures scolaires de base

a. la communauté assiste aux manifestations publiques organisées par l’école (journées portes ouvertes, distribution des prix et semaine de l’éducation ; voir les listes de présence et les livres d’or)

b. réunions conjointes école/communautés (LCS
, église ; voir les minutes et les livres d’or)

a. les comités se réunissent fréquemment et prennent des résolutions constructives (réunions conjointes APE/SMC ; voir les minutes, les listes de présence et les livres d’or)

b. le SMC et l’APE contrôlent la mise en œuvre des politiques

c. le SMC approuve les programmes et les budgets de l’école

a. on ne détecte pas de signes de faim, de malnutrition ni de maladie

b. les registres attestent du fort taux d’inscription et de l’assiduité des élèves

c. les parents/tuteurs fournissent les repas de midi

a. les cahiers d’exercices des élèves sont signés des parents/tuteurs ce qui montre que la communauté exerce son contrôle et est favorable aux devoirs à la maison

b. la communauté fournit des enseignants et d’autres acteurs informés pour servir de sources d’information (voir les journaux de bord, les livres d’or et les rapports scolaires hebdomadaires)

c. les membres de la communauté visitent l’école et vérifient que les enfants sont présents et que la classe travaille (voir les livres d’or)


RELATIONS ENTRE CARACTÉRISTIQUES AYANT UNE INFLUENCE SUR LES RÉSULTATS A L’EXAMEN DE FIN DE PRIMAIRE
DANS LES CINQ CIRCONSCRIPTIONS RWENZORI EN OUGANDA








Légende : 
ligne colorée
 
= relation non étudiée mais qui pourrait avoir de l’importance


ligne en pointillés
= relation étudiée mais aucune corrélation importante identifiée
8.3.2. Madagascar

Facteurs, caractéristiques et indicateurs de la qualité de l’enseignement primaire
–province de Toamasina
Facteur : 
Directeur efficace
	Définition : Le directeur est efficace lorsqu’il assume correctement :

1. ses tâches pédagogiques,

2. ses tâches administratives,

3. ses tâches relationnelles.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Tâches pédagogiques

2. Tâches administratives

3. Tâches relationnelles


	a. contrôle et vise les outils de travail de l’enseignant (journal, répartition, cahier de roulement, registre d’appel, emploi du temps des élèves, fiches pédagogiques)

b. préside les conseils des maîtres axés principalement sur l’amélioration des pratiques de classe

c. encadre les enseignants :

· soutient techniquement et moralement ses enseignants et les encourage pour l’apprentissage de leur métier

· vérifie l’application des acquis de formation par des observations de classe (inopinées et/ou à la demande).

a. contrôle la présence des enseignants

b. vérifie la sortie des matériels dans le cahier de prêt

c. contrôle et vise les bulletins de note des élèves

d. élabore et met en œuvre un projet d’école pédagogique ou non

e. transmet les instructions officielles et veille à leur application

f. classe les archives par année scolaire et les conserve en lieu sûr

g. dresse le bilan de chaque bimestre, de l’année écoulée (succès, faiblesse) et prend les dispositions nécessaires à l’amélioration

a. identifie et résout les problèmes de ses enseignants, des élèves et des classes

b. entretient des contacts fréquents avec les partenaires de l’école (FRAM, FAF, autorités, ONG)




Facteur : Soutien de la communauté et des partenaires

	Définition : Le soutien des parents, des partenaires et de la communauté est efficace lorsque :

1. les parents et la communauté contribuent et apportent un soutien matériel et financier à l’école ;

2. les échanges entre la communauté, les partenaires et les personnels de l’école sont fréquents ;

3. la communauté intervient utilement dans l’enseignement.



	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Contribution et soutien matériel et financier

2. Échanges fréquents

3. Participation de la communauté dans l’enseignement


	a. La communauté et les partenaires fournissent de la main d’œuvre et/ou des fonds pour l’aménagement, la réhabilitation et/ou la construction

b. Ils se cotisent et/ou organisent des activités lucratives pour :

· la rémunération des enseignants FRAM,

· les primes des meilleurs élèves

c. Ils mettent en place un comité de recensement des enfants scolarisables et font appel à l’officier d’état civil pour l’obtention de la copie de l’acte d’état civil.

a. La communauté et les partenaires se réunissent fréquemment pour prendre les décisions relatives au soutien matériel et financier de l’école

b. Le maire demande aux chefs d’établissement quels sont les besoins en vue des subventions

a. Le maire réunit les conseillers communaux pour délibérer sur le montant ou la nature des subventions à allouer aux établissements scolaires

b. Chaque FKL met en place un « DINA » qui sanctionne les parents qui n’envoient pas leurs enfants à l’école ou dont les enfants abandonnent

c. Le maire approuve ces « DINA » et veille à leur application

d. Le bureau de la FRAM participe à la sélection des candidats maîtres FRAM




Facteur : 
Supervision
	Définition : La supervision favorise l’efficacité de l’école si :

1. le directeur remplit ses attributions ;

2. Les responsables pédagogiques (inspecteurs, chef ZAP, chef CISCO, conseillers pédagogiques, assistants pédagogiques) effectuent les différentes tâches d’encadrement.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Réalisation des attributions par le directeur

2. Visite d’école/classes par les responsables pédagogiques
	Voir tâches pédagogiques du directeur efficace.

a. Les visites sont fréquentes

b. Pendant les visites sur terrain, les responsables pédagogiques :

· observent les pratiques de classe ;

· contrôlent les affichages obligatoires des enseignants (liste nominative, emploi du temps, répartition, pyramide des âges, tableau de chants et de récitations) ;

· s’entretiennent avec les enseignants ou le directeur ;

· font des commentaires.


Facteur : 
Processus d’enseignement et d’apprentissage efficace
	Définition : Le processus d’enseignement et d’apprentissage est efficace si :
1. les procédés d’enseignement sont variés ;

2. les élèves participent activement à la leçon ;

3. les devoirs à la maison sont fréquents, donnés plus d’une fois par semaine à partir de la 3e année ;

4. l’enseignant respecte la planification des apprentissages ;

5. l’évaluation est fréquente et suivie de commentaires.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Procédés d’enseignement

2. Participation active des élèves aux leçons

3. Devoirs à la maison

4. Respect de la planification des apprentissages

5. Évaluation fréquente
	a. Les enseignants utilisent divers procédés d’enseignement :

travaux individuels, discussions en classe, travaux de groupe, explications, séances de questions/réponses et encadrement des élèves faibles par les forts

a. Les élèves écoutent attentivement les explications et les consignes et y réagissent :

· ils posent des questions à l’enseignant ou à leurs camarades pour avoir plus d’éclaircissement ;

· ils répondent aux questions ;

· ils discutent entre eux ;

· ils exécutent les consignes ;

· ils utilisent les manuels et les matériels didactiques mis à leur disposition ;

· ils participent à l’élaboration des résumés de leur leçons (résumé-schéma).

a. Les enseignants donnent des devoirs à la maison (application ou rattrapage)

b. Les devoirs à la maison sont contrôlés (par l’enseignant ou le chef de groupe)

c. Les enseignants font une correction collective et commentent les devoirs

d. Les enseignants procèdent au rattrapage

a. Le temps imparti aux différentes disciplines et thèmes prévus est respecté par les enseignants

b. Les élèves exécutent les exercices et devoirs dans les temps impartis

a. Les évaluations sont périodiques et adaptées au niveau

b. Les évaluations se font sous forme d’examen, d’interrogations écrites et orales

c. Les enseignants procèdent à des évaluations d’orientation en début d’année scolaire de manière à l’utiliser plus tard



Facteur : 
Soutien matériel

	Définition : Une école bénéficie d’un soutien matériel effectif si :

1. les élèves ont suffisamment de manuels et des fournitures scolaires,

2. les matériels didactiques sont mis à la disposition de la classe,

3. les matériels et manuels sont bien rangés.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Nombre suffisant de fournitures scolaires et de manuels/élève par discipline

2. Matériel et supports didactiques à la disposition de l’enseignant

3. Présence d’une armoire de rangement


	a. Chaque élève dispose en classe de manuels par discipline

b. Les élèves peuvent emmener leurs manuels chez eux

c. Les élèves ont des cahiers, une ardoise et de quoi écrire

a. L’école possède une balance, un globe terrestre, des cartes, des planches pédagogiques, des manuels et des guides pour chaque discipline

a. La salle de classe est équipée d’une armoire de rangement et les matériels sont bien rangés




Facteur :
Enseignant efficace
	Définition : Un enseignant est efficace si :

1. il a reçu une formation académique et professionnelle,

2. il met en œuvre les acquis de formation,

3. il planifie les apprentissages,

4. il possède des fournitures et matériels,

5. il fabrique des matériels didactiques,

6. il respecte les obligations,

7. il respecte les fiches de préparation,

8. il a la qualité de voix requise,

9. les élèves participent activement à la leçon.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Formation académique et pédagogique
2. Mise en œuvre des acquis de formation

3. Élaboration d’un planification des apprentissages

4. Fournitures et matériels

5. Fabrication de matériels didactiques

6. Respect de l’obligation

7. Respect de la fiche de préparation

8. Qualité de la voix

9. Les élèvent participent activement à la leçon
	a. l’enseignant a au moins le BEPC ou le CFEPCES

b. l’enseignants a au moins le CAE/EP

a. fait preuve d’une bonne maîtrise de la discipline enseignée

b. est capable d’utiliser et de diversifier les méthodes et procédés pédagogiques

c. a enseigné le même cours pendant plusieurs années successives

a. planifie son enseignement en tenant compte des calendriers scolaires et des programmes en vigueur

b. planifie les thèmes à traiter conformément au temps d’enseignement disponible en fonction du calendrier civil et des jours chômés

c. planifie les compositions et examens
Voir les indicateurs du facteur « Soutien matériel »
a. fabrique les matériels didactiques nécessaires

b. utilise ces matériels et les fait utiliser par les élèves au cours des apprentissages

a. prépare ses leçons

b. met à jour son cahier journal

c. corrige les devoirs et remédie aux erreurs des élèves

a. respecte les différentes étapes de l’enseignement mentionnées dans sa fiche

a. parle suffisamment fort et clair, avec un bon débit

Voir les indicateurs du facteur « Processus d’enseignement et d’apprentissage efficace »



Facteur : 
Infrastructures

	Définition : Les infrastructures de l’établissement sont propices à la réussite de l’enseignement / apprentissage lorsque :

1. l’école dispose de toutes les dépendances nécessaires,

2. les salles de classe sont bien équipées.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	1. Dépendances nécessaires

2. Salles de classe équipées


	a. l’école dispose de :

· salles de classe non bondées

· bureaux

· bibliothèque

· terrain de sport

· abri

b. le domaine scolaire est clôturé

c. le logement des enseignements est implanté dans le domaine scolaire

d. l’établissement possède des latrines et des fosses à ordures

e. les parterres fleuris sont entretenus par les élèves

f. l’école dispose d’un point d’eau

g. la cour est spacieuse et propre.

a. les tableaux noirs sont en bon état et il existe de grandes ardoises pour les travaux de groupe

b. il y a autant de tables-bancs que d’élèves

c. Les salles de classe sont adaptées aux effectifs




Les liens entre les caractéristiques prioritaires et leurs relations avec les résultats des élèves

Province de Toamasina, Madagascar
































Légende : 
=

Relation trouvée dans l’étude


 = 

Relation non trouvée dans l’étude

8.3.3. Mozambique

Factores, Características, e Indicadores de Qualidade em Escolas de Cabo Delgado

Factor 1: Direcção da Escola

	Definição: A direcção de Escola é eficaz quando:

1- Coordena as actividades, cria mecanismos de informação e comunicação e promove a colaboração com a comunidade;

2- Acompanha e apoia permanentemente todos os sectores da escola;

3- Avalia as actividades da escola

4- Participa na dosificação e planificação das aulas

5- Elabora e cumpre com o seu plano de actividades

	Características
	Indicadores

	1. Coordenação, promoção da colaboração e estabelecimento de um sistema de comunicação
	a) Tem um espaço onde as principais informaçõe s são divulgadas (quadro, vitrina concetração)

b) Tem actas de reuniões regulares do colectivo de Direcção, com os professores, conselho da escola e assembleia geral na pasta

	2. Acompanhamento e apoio
	a) Tem um plano de assistência às aulas e mostra fichas das aulas assistidas;

b) Tem uma pasta com documento normativos

c) Tem um plano de capacitação pedagógica dos professores e apresenta os relatórios das capacitações.

d) Tem um plano de gestão dos recursos humanos materiais e financeiros e apresenta relatórios de cumprimento;

e) Supervisiona a dosificação de programas, planificação e assistência de aulas

f) Identifica e soluciona as dificuldades dos alunos, turmas e professores;

g) A escola dispõe de um calendário de avaliação;

h) Existe um sistem de registo sistemático do prgresso dos alunos

i) Controla a assiduidade e pontualidade dos professores.

	3. Avaliação do processo de ensino-aprendizagem
	a) Tem exemplares dos testes realizados na pasta;

b) Verifica e assina as pauta e os livros da turma;

	4. Dosificação e planificação das aulas
	a) Tem a dosificação dos programas de ensino na pasta;

b) Tem exemplares da planificação temática nas pastas

	5. Elaboração e cumprimento do plano de actividades
	Anota no plano observações sobre o seu cumprimento.


Factor 2: Professor

	Definição: O professor na escola contribui para o bom resultados dos alunos quando:

1. Tem formação psico-pedagógica ou não mas beneficiou de, pelo menos, uma capacitação

2. Domina os conteúdos dos programas de ensino;

3. Aplica os conhecimentos adquiridos ao longo do processo de trabalho;

4. Conduz o aluno para a aprendizagem

5. É assíduo e pontual

	Características
	Indicadores

	1. Formação psico-pedagógica
	a) Foi formado no CFPP, IMAP ou noutra instituição;

b) Sem formação mas beneficiou de, pelo menos, uma capacitação pedagógica.

	2. Domínio dos conteúdos de ensino
	a) Lecciona de acordo com a sequência lógica dos temas no programa;

b)  verifica o nível de assimilação dos seus alunos através de perguntas orais ou escritas;

c) comete poucos erros científicos

	3. Aplicação das experiências
	a) Utiliza conhecimentos acumulados, não se limitando apenas nas informações que vêm no livro do aluno;

b) Professores fazem uma planificação conjunta e trocam experiências;

c) Aplica vários métodos nas suas aulas;

d) Diversifica o material concretizador;

e) Produz o seu material didáctico

	4 Condução do aluno para aprendizagem
	a) Exercita os alunos dando-lhes trabalhos práticos individualmente e ou em grupo.

b) Orienta os seus alunos para a uma aprendizagem activa

c) Os alunos acompanha as aulas com interesse

	5. Assiduidade e pontualidade
	a) O professor chega sempre a tempo

b) Há baixo absentismo (poucas faltas)

c) Usa a maior parte do tempo disponível interagindo com alunos;


Factor 3: Materiais

	Definição: O material de apoio para uma escola é adequado quando:

1. Os alunos dispõem de quantidade suficiente de material básico escolar

2. Os professores dispõem de manuais que orientam a leccinação eficaz das aulas;

3. As salas dispõem de quadro, giz e carteiras suficientes para todos, material visual e de apoio;

	Características
	Indicadores

	1. Materiais para os alunos
	Todos os alunos têm cadernos, lápis, borracha, esferográfica, régua e livros de cada disciplina.

	2. Materiais do professor
	Todos os professores têm manuais, livro do aluno das disciplinas e classe que leccionam

	3. Material para a sala de aula
	Quadro, giz, carteiras, mapas temáticos, globos, sólidos geométricos, réguas, compassos, transferidores.


Factor 4: As aulas

	Definição: Aa aulas são eficazes quando:

1. O professor conhece o conteúdo dos programas e manuais de ensino;

2. O aluno partcipa activamente nas aulas;

3. O professor respeita os passos da aula e o tempo.

4. O professor selecciona os materiais e métodos de ensino a serem usados de acordo com os conteúdos;

5. O professor usa convenientemente o material didáctico disponível.

	Características
	Indicadores

	1. Domínio dos programas e manuais de ensino
	d) Lida com os programas e com os manuais de ensino sem dificuldades;

a) Interliga os temas do plano com os conteúdos dos programas e manuais;

b) Distingue os objectivos gerais dos específicos;

c) Adequa o material didáctico com os conteúdos dos programas e dos manuais;

d) Usa material didáctico apropriado

	2. Participação activa dos alunos
	a) O ensino é centrdo no aluno;

b) Os alunos demonstram capacidades e habilidades aprendidas durante a aula:

· lêm e interpretam textos;

· efectuam cálculos;

· fazem redacções;

· fazem perguntas sobre o conteúdo dado;

c) Os alunos respondem às perguntas do professor durante a aula;

d) Realizam correctamente os exercícios práticos e teóricos;

e) % dos slunos em situaçao positivas

	4. Respeito aos passos da aula e ao tempo


	O professor faz a introdução, desenvolvimento e consolidação dos conteúdos dentro do tempo previsto

	5. Selecção dos métodos e materiais de acordo com osconteúdos


	a) Os conteúdos constantes dos programas de ensino e estão dosificados;

b) Na aulas os conteúdos são transmitidos no tempo previsto;

c) Na planificação indica o método predominante e os métodos auxiliares de acordo com o conteúdo

	5. Uso do material didáctico existente
	a) Os materiais, tanto os fornecidos como os preparados a nível local estão disponíveis e são usados.

b) Dá exemplos usando materiais didácticos como, mapas globos terrestres, sólidos geométricos, etc.


Factor 5: Comunidade

	Definição: A comunidade dá apoio eficaz quando:

1. Conhece a importância da escola;

2. Participa nas actividades da escola;

3. Assegura um ambiente calmo ao redor da escola

	Características
	Indicadores

	1. Conhecer a importância da escola
	a) Maior número de crianças na escola

b) Menor índice de desistências

	2. Participação nas actividades da escola


	a) Plano e relatórios de actividades do conselho de escola;

b) Actividades realizadas pela comunidade na escola:

· Construção de salas de aula;

· Costrução de casas para professores;

· Construção de latrinas;

· Propostas de conteúdos do Currículo Local, etc;

c) Actas de reuniões da escola com a comunidade..

	3. Protecção do ambiente que circunda a escola
	Ambiente calmo em redor da escola e as aulas decorrem normalmente


Factor 6: Ambiente interno

	Definição: O ambiente interno contribui para o resultado do aluno quando:

1. O colectivo de direcção da escola é coeso, competente e comunicativo;

2. A direcção tem boas relações com os professores, alunos e toda a comunidade escolar;

3. Há incentivos;

4. Há cumprimento de normas.

	Características
	Indicadores

	1. Colectivo de direcção coeso, competente e comunicativo
	a) Toma decisões em comum e responsabilidade individual e colectiva

	2. Boas relações de trabalho entre a direcção e outros intervenientes
	a) Existe abertura, compreensão, entendimento e colaboração entre todas as partes;

	3. Incentivos
	a) Há reconhecimento pelo trabalho (bom) realizado.

	4. Cumprimento das normas estabelecidas
	a) Há interpretação clara e cumprimento dos planos da escola e seu regulamento interno;

b) Há objectivos e metas a atingir


Factor 7: Infraestruturas

	Definição: As infraestuturas contribuem para o bom resultados dos alunos quando:

1. São construídas junto das populações e têm perto uma fonte de água potável;

2. Equipadas de mobiliário adequado;

3. Há manutenção dos edificios

	Características
	Indicadores

	1. Construção de escolas junto das populações


	a) Construção de secolas em zonas onde a maioria dos alunos vive perto



	Qualidade das construções
	a) Construidas salas de aula amplas, equipadas, espaçosas e com boa visibilidade;

b) Existência de infraestruturas de apoio, por esxemplo, casas de banho, latrinas, gabinetes de trabalho, bibliotecas, espaços para prática de actividades desportivas, fonte de agua, etc

	
	Tipos de salas de aula (material convencional, misto, procário ou sombras de árvores)

	2. Equipamento das salas de aula
	Todas as salas possuem carteiras em número suficiente para o os alunos.

	3. Manutenção dos edifícios e equipamentos
	Existe uma verba para a manutenção dos edifícios e equipamentos


Relations entre les caractéristiques prioritaires des écoles primaires de la province de Cabo Delgado, Mozambique

[image: image2]
8.3.4. Tanzanie

Facteurs, caractéristiques et indicateurs ayant une influence sur les résultats
des élèves – région de Singida, Tanzanie

Facteur : Enseignant efficace et compétent

	Définition : L’enseignant est considéré comme efficace et compétent lorsque :
1. il/elle maîtrise le contenu et la méthode pédagogique de la matière enseignée ;
2. il/elle procède régulièrement à des contrôles et des évaluations de l’apprentissage ;
3. il/elle incite les élèves à apprendre ;
4. il/elle agit comme modèle ;
5. il/elle permet aux élèves d’appliquer leurs acquis pratiques et théoriques ;
6. il/elle intègre des considérations de genre, de besoins individuels et de différences dans son enseignement.

	Caractéristiques
	Indicateurs

	Maîtrise le contenu et la méthode pédagogique de la discipline enseignée
	(a) aptitude à interpréter le programme scolaire
(b) au moins titulaire d’un diplôme de grade III A
(c) aptitude à proposer judicieusement les matériels
(d) recours aux méthodes participatives (discussions)
(e) utilisation efficace des matériels didactiques

	Contrôles et évaluations réguliers et efficaces de l’apprentissage
	(a) préparation et distribution d’exercices adaptés en classe, de devoirs à la maison et de tests
(b) notation du travail des élèves et commentaires immédiats

	Motivation des élèves 
	(a) organisation de visites d’étude
(b) récompenses adaptées
(c) exploitation des idées et des matériels des élèves dans le processus d’enseignement et d’apprentissage
(d) utilisation d’un langage facile

	Modèle
	(a) gestion adéquate de la classe
(b) bonne hygiène et tenue correcte
(c) régularité et ponctualité


	Application par les élèves des acquis pratiques et théoriques

	(a) incitation des élèves à faire preuve d’indépendance et à prendre leurs responsabilités
(b) fort degré d’implication et d’initiative de la part des élèves
(c) encouragement, par les méthodes didactiques, de la créativité et de la résolution de problèmes
(d) utilisation constructive des manuels et des livres complémentaires


	Intégration des questions de genre, des besoins individuels et des différences
	(a) distribution des activités de classe aux filles et aux garçons
(b) utilisation d’un langage respectueux des sexes
(c) initiatives visant à tenir compte du sexe et des besoins/différences individuels



Facteur : Administration scolaire efficace
	Définition : L’administration scolaire est considérée comme efficace lorsque :
1. il existe une communication verticale et horizontale régulière et efficace ;
2. il y a un véritable contrôle/supervision des activités scolaires ;
3. le directeur sert de modèle ;
4. le personnel enseignant et d’appui est motivé, comme les élèves.


	Caractéristiques
	Indicateurss

	Communication verticale et horizontale régulière et efficace
	(a) organisation de réunions mensuelles avec le personnel
(b) mesures prises à la suite des résolutions de ces réunions mensuelles
(c) organisation de réunions trimestrielles du comité de l’école
(d) réunions « baraza »
(e) réunions avec les parents/la communauté et respect des résolutions
(f) copies de courriers envoyés et reçus des autorités supérieures, des communautés et des parents


	Contrôle et supervision des activités scolaires
	(a) contrôle et approbation des programmes de travail et des plans de cours des enseignants
(b) commentaires aux enseignants
(c) suivi des progrès des élèves
(d) présence d’un journal de bord tenu à jour
(e) mécanismes d’appréciation de la performance des enseignants
(f) mécanisme permettant au comité de l’école de contrôler la performance des activités scolaires

	Le directeur sert de modèle
	(a) affichage des informations importantes et système adéquat de classement
(b) analyse des informations recueillies dans l’école pour prise de décisions
(c) affichage du règlement intérieur de l’école
(d) ponctualité et présence régulière dans l’école
(e) respect du devoir
(f) participation à l’enseignement
(g) bonne hygiène et tenue correcte

	Motivation du personnel enseignant et d’appui mais aussi des élèves
	(a) fourniture du repas de midi/thé pour le personnel
(b) programmes d’alimentation scolaire pour les élèves
(c) délégation de pouvoir
(d) présence de comités par matière
(e) organisation de cours et d’ateliers de formation continue pour le personnel, qui est autorisé à y participer
(f) récompenses pour les élèves et le personnel


Facteur : Soutien matériel et financier efficace
	Définition : Le soutien matériel et financier est considéré comme efficace lorsque :
1. les fonds alloués par les autorités centrales et locales parviennent en temps et en heure aux écoles ;
2. les autres partenaires apportent un soutien matériel et financier ;
3. l’administration scolaire sait utiliser ces fonds efficacement.


	Caractéristiques
	Indicateurs

	Fonds des autorités centrales et locales déboursés à temps
	(a) date à laquelle le relevé bancaire mensuel et trimestriel arrive à l’école
(b) dossiers relatifs aux subventions proportionnelles et à des fins de développement
(c) soumission en temps voulu des états financiers de l’école

	Soutien matériel et financier des autres partenaires

	(a) Types et sources de soutien

	Utilisation efficace de ces fonds par l’administration scolaire
	(a) comité scolaire des finances fonctionnel
(b) archives des documents financiers bien tenues et disponibles
(c) bonne gestion des matériels et de l’équipement scolaires
(d) bâtiments scolaires suffisants et de qualité
(e) matériels adaptés pour l’enseignement et l’apprentissage


Facteur : Soutien professionnel et supervision scolaire
	Définition : Le soutien professionnel et la supervision scolaire sont considérés comme efficaces lorsque :
1. la supervision externe est régulière et effective ;
2. le soutien professionnel est effectif.


	Caractéristiques
	Indicateurs

	Supervision externe régulière et réelle
	(a) les inspecteurs visitent régulièrement l’école à des fins précises
(b) les inspecteurs externes discutent, font des commentaires et donnent des conseils sur le plan global de l’école
(c) il existe de relations réciproques entre les enseignants, les inspecteurs et le directeur
(d) les recommandations de l’inspecteur sont appliquées 

	Soutien professionnel effectif

	(a) organisation de formations continues et de séminaires par les responsables locaux (DEO/TC/TRC
)
(b) coordination et suivi réguliers dans les écoles
(c) organisation de la mise en œuvre des programmes de remise à niveau des enseignants par les responsables locaux (DEO/TC/TRC)



Facteur : Implication des communautés
	Définition : L’implication des communautés est effective lorsque :
1. les parents répondent aux besoins essentiels de l’enfant ;
2. les parents envoient leurs enfants à l’école et viennent eux-mêmes régulièrement ;
3. les parents et la communauté fournissent un soutien matériel et financier.


	Caractéristiques
	Indicateurs

	Les parents répondent aux besoins essentiels de l’enfant

	(a) les élèves ont un uniforme
(b) ils sont propres et correctement habillés
(c) ils ont des fournitures scolaires
(d) existence de programmes d’alimentation
(e) la communauté prend des initiatives pour les orphelins et les enfants dans le besoin


	Les parents envoient leurs enfants à l’école et viennent eux-mêmes régulièrement

	(a) assiduité des élèves
(b) ponctualité des élèves
(c) respect des résolutions par les parents qui assurent l’assiduité de leurs enfants
(d) les parents contrôlent le calendrier sur place
(e) registres de discipline des parents
(f) les résolutions prises lors des réunions avec les parents sont respectées
(g) journée des parents et réunion des parents


	Les parents et la communauté fournissent un soutien matériel et financier

	(a) contribution matérielle et financière des parents
(b) contribution matérielle et financière de la communauté



RELATIONS ENTRE CARACTÉRISTIQUES AYANT UNE INFLUENCE SUR LES RÉSULTATS A L’EXAMEN DE FIN DE PRIMAIRE
DANS LA RÉGION DE SINGIDA EN TANZANIE
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Soutien et aide de la direction aux enseignants et aux élèves





(acompanhamento e apoio)





L’enseignant maîtrise sa discipline et sa pédagogie





(domínio dos conteúdos de ensino)











Classes vastes et bien équipées





(infraestrutura)








L’enseignant suscite l’intérêt des élèves





(conduçâo do aluno para aprednizagem)





Participation active des élèves





(participaçâo activa dos alunos)








Résultats scolaires





 (Os resultados dos alunos)





Tâches administratives du directeur ;


- contrôle la présence des enseignants


- élabore les projets d’école


- dresse les bilans





Soutien de la communauté





Supervision par les responsables pédagogiques





ENSEIGNANT





Mise en œuvre des acquis de la formation





Tâches pédagogiques du directeur :


- contrôle les outils de l’enseignant


- préside les conseils des maîtres


- encadre les enseignants





Respect des obligations :


- planification des apprentissages


- rattrapage











Résultats des élèves





Procédés d’enseignement et d’apprentissage





Évaluation fréquente





Supervision externe





Contrôle & supervision





Communication





�Directeur





Utilisation des matériels didactiques





Enseignants logés près de l’école





Participation des élèves





Préparation et couverture du programme par les enseignants





Enseignement de la lecture et de l’écriture





Résultats à l’examen de fin de primaire (grades I & II)





Évaluation des élèves





Soutien





Gestion & gouvernance





Communauté/implication des parents





Évaluation régulière des enseignants





Infrastructures scolaires adéquates








Adminis-tration scolaire





Utilisation des fonds





Communication horizontale et verticale





L’enseignant incite ses élèves à apprendre











Directeur





Modèle





Maîtrise du contenu et de la méthodologie par l’enseignant





RÉSULTATS SCOLAIRES





Contrôle et supervision











� Programme d’analyse du système éducatif des pays de la Conférence des ministres de l’Éducation des pays ayant le français en partage (CONFEMEN).


� Q de Yule = (a x d) – (b x c) ÷ (a x d) + (b x c) où :	


a�
b�
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�
c�
d�
C+d�
�
a+c�
b+d�
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�






�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je trouve dangereux d’annoncer un tel résultat – qui est nuancé dans la suite du texte – sans autre précaution oratoire…


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Et non sept comme le dit l’anglais. A corriger.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je l’ai rajouté pour éviter toute confusion. A faire en VA ?


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Et non « 8.3.2 » comme le dit l’anglais.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Vérifier avec la traduction finale de ce texte.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Six ?


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Pourquoi 28 et non 30 ? Il manque des données ? Si tel est le cas, le préciser.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Pourquoi 26 et non 30 ? Il manque des données ? Si tel est le cas, le préciser.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Pourquoi 29 et non 30 ? On est toujours dans l’exception mentionnée en début de phrase ou bien il manque des données ?


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Pourquoi 26 et non 30 ? Il manque des données ? Si tel est le cas, le préciser. 


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Corriger l’orthographe en VA.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Passage peu clair.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je vois mal comment on peut afficher un travail de lecture mais bon…


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je ne sais pas à quoi cela correspond.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Pour « variegated » - je ne vois pas à quoi cela correspond.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Partie déjà en français. Je me suis contentée de relire.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je suppose. Ca manque dans le texte.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je ne parle pas portugais – je n’ai rien touché !


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je n’ai pas trouvé à quoi correspondaient le TC et le TRC.


�PAGE \# "'Page : '#'�'"  ��Je n’y ai pas touché.
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