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Introduction

En Afrique francophone, 1I’Approche Par Compétences (APC), référentiel éducatif
d’obédience canadienne, a exercé depuis une quinzaine d’années un attrait majeur
aupres des décideurs politiques et des organismes régionaux au point de s’établir
comme [’outil de clé en matiere de réforme éducative a 1’aune des années 2000
(Crahay et Forget 2006). Ainsi, dans la plupart des régions du continent, les systémes
éducatifs ont été traversés par des réformes visant sa mise en ceuvre et sa
généralisation. Cette large adhésion se justifierait selon Edang (2013) par I’objectif
d’efficacité interne et externe, mais aussi d’amélioration des acquis scolaires auxquels
se rattachent des enjeux socio-économiques (Hanuskek, 2002 ; Hanushek et Kimko,
2000; Barro, 2001 ; Jamison, Jamison et Hanuskek, 2007 ; Hanushek et Woessman,
2010 et 2011).

Cependant, cette généralisation en Afrique est d’autant plus étonnante que la
vulgarisation de ’APC dans les pays du Nord a fait I’objet de plusieurs critiques
(Romainville, 2008). De plus, cette internalisation s’est développée selon Steiner-
Khamsi et Waldo (2012) comme s’il existait un ensemble clair de normes, politiques
et pratiques unanimement partagées. Ce qui conduit a s’interroger selon Roegiers
(2008) sur son efficacité dans des contextes éducatifs et socio-économiques différents
des pays d’origine. En Afrique occidentale francophone, son adoption s’est faite sous
I’influence du groupe d’experts de 1’Organisation Internationale de la Francophonie
chargée de I’éducation avec 1’appui de la coopération bilatérale et multilatérale dans
le cadre de plans décennaux de réforme entrepris au cours de I’Initiative Spéciale des

Nations Unies!.

Adopté en vue de rehausser la qualité de I’apprentissage, 1’efficacité de I’APC semble
étre remise en cause au regard des résultats issus de la derniére évaluation régionale
du Programme d’Analyse des Systémes Educatifs de la Conférence des Ministres de
’Education Nationale (PASEC, 2017). Cette évaluation a révélé qu’aprés six années
de scolarité¢ de base, prés de 60% des ¢léves en fin de cycle n’avaient pas atteint le
seuil minimum de compétences jugées nécessaires a la poursuite d’une scolarité sans

difficulté dans certains pays.

1 Entamé en 1996, I'Initiative Spéciale des Nations Unies pour I’ Afrique s’inscrivait dans le Nouvel Ordre du Jour des
Nations Unies pour I’Afrique. Il a été entrepris afin d’identifier des propositions concrétes qui maximisent
I'intervention de 1'Organisation sur le continent.
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De ce qui précede, cet article interroge I’impact de 1’ Approche Par Compétences sur
la qualité des apprentissages en Afrique occidentale francophone. Si la question de la
qualité n’est pas nouvelle en économie de 1’éducation, elle s’est rarement organisée a
partir des curriculums ou des référentiels d’enseignement, 1’Approche Par

Compétences dans le présent cas.

Pour ce faire, cet article s’organise en quatre sections. La premicre présente et discute
les finalités de 1’Approche Par Compétences. La seconde s’organise autour de la
définition et de la mesure de la qualité en éducation. La section 3 présente la méthode

mobilisée et la section 4 discute les résultats de nos estimations.

1. Flou conceptuel et tendances de mise en cuvre de ’APC en Afrique
occidentale.

1.1. De la polysémie a la diversité des objectifs

La définition et I’identification d’un cadre théorique spécifique a 1’Approche Par
Compétences peuvent poser plusieurs problémes en ce sens qu’elle fait elle-méme
appel a une pluralité de définitions ou d’approches a I’intérieur et a 1I’extérieur d’une
méme discipline. C’est ce que souligne Bernard, Nkengne et Frangois (2007) qui
considérent que « I’APC a gardé un golt marqué pour les enchainements entre de
nombreux concepts descriptifs proches les uns des autres (capacité, objectif
spécifique, ressource, seuil de maitrise, objectif intermédiaire, objectif d’intégration,
compétence) » (p.4). Tandis que certains spécialistes de I’éducation considérent la
compétence comme le sommet de la pyramide qu’atteint un éleve a la suite d’un
cheminement rationnel dans 1’apprentissage, pour Roegiers (2006), elle est la «
possibilité, pour un individu, de mobiliser de maniére intériorisée un ensemble intégré
de ressources en vue de résoudre une famille de situations-problémes ». Il est rejoint
par Perrenoud (2000) qui considére que « I’idée de compétence n’affirme rien d’autre
que le souci de faire des savoirs scolaires des outils pour penser et pour agir, au travail

et hors travail ».

Cependant, il existe un certain consensus sur 1’objectif final. Celui-ci suggérerait que
I’APC viserait « la rationalisation des activités d’apprentissages de 1’éléve et de ses
opérations mentales afin de développer en Iui des compétences essenticlles a son

intégration sociale » (Bibana, 2017, p.70). Les ouvrages généraux traitant de
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I’Approche Par Compétences abordent rarement de front la controverse
définitionnelle, ils mettent plus en avant [’efficacité d’une conjugaison des
programmes et des méthodes d’enseignement. C’est bien ce manque de précision qui
fait que I’APC est considérée par certains spécialistes comme un référentiel éducatif

assez flou et vague (Boutin, 2004).

Mais cette subjectivité est aussi renforcée par la notion de compétences, dont la
définition varie selon qu’on soit spécialiste de 1’économie, de 1’éducation, de la
linguistique, des sciences du travail, etc. (Jonnaert, 2002 cité par Bibana, 2017, p.70).
Dr’ailleurs, il faut relever la distinction entre Compétence et Compétences. Pour
Boutin (2004), la notion de compétence au singulier fait référence a un état de
perfection, par contre, la notion de compétences au pluriel convoque un ensemble de
capacités (agir et faire) qu’un individu devrait étre en mesure de mobiliser dans
certaines situations, flit-ce professionnel ou non. Mais pour Perrenoud (1997), la
notion de Compétences dans le champ éducatif renvoie a la capacité des éléves a
« mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face a des situations singuliéres »
(1997, p.4). Au-dela de ces distinctions, la notion de compétences a également connu
deux trajectoires différentes, la premiére dans le monde anglo-saxon, la seconde, dans
I’espace francophone. De ce qui préceéde, nous nous interrogerons sur I’expérience des

pays francophones d’Afrique occidentale.

1.2. Adoption et mise en ceuvre de ’Approche Par Compétences en Afrique

de I’Ouest
L’expérience des pays d’Afrique occidentale francophone s’est faite de maniére non
linéaire, suivant des contraintes politiques, sociales ou économiques. Mais la tendance
générale montre que l’introduction de I’ Approche Par Compétences s’est articulée

autour de trois niveaux.

Un premier niveau, supranational, ou on observe un grand nombre d’acteurs,
principalement des organisations internationales, infra régionales, la coopération
bilatérale et les organismes non gouvernementaux internationaux. Ce niveau a servi
de lieu de conception et de vulgarisation a travers les fora internationaux, mais surtout

des programmes financiers régionaux dont 1’accés a été conditionné par le respect
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d’un ensemble de modalités (Lange et Henaff, 2015). En Afrique de I’Ouest,
I’adoption se fera sous I’influence du groupe d’experts de 1’éducation de

I’Organisation Internationale de la Francophonie.

A ce premier niveau a succédé un second, le national. Cette dimension est celle ou
s’est opérée 1’adaptation au contexte national des programmes congus au niveau
supérieur. Elle a mobilisé en premier lieu les institutions chargées de la définition et
de I’application de la politique éducative. Ceux-ci ont été rejoints par les acteurs
intermédiaires et sociaux que sont les syndicats d’enseignants et les associations de
parents d’éléves. Elle a donné lieu dans le cas du Sénégal a une réécriture des
orientations de la réforme en vue d’intégrer les exigences économiques. C’est ce qui
fera dire a Edang, que I’internalisation des politiques éducatives s’inscrit dans une
trajectoire utilitariste et économiciste (Edang 2013). Dans I’ensemble des pays
francophones d’Afrique occidentale, le pilotage de la réforme sera principalement

assur¢ par des comités nationaux (Roegiers, 2008).

Pour finir, il existe une troisiétme dimension, le local. A ce niveau, les acteurs
intermédiaires (Directions régionales de I’Education, Administrations scolaires, Corps
enseignants) ont utilis¢é des moyens d’adaptation pour assurer la cohérence de la
politique éducative aux réalités de leur contexte. Ainsi, du niveau de conception
supranational au local s’opére un ensemble de mécanismes qui ont pu dénaturer les
objectifs originaux visés par la réforme (Edang, 2013 ; Ben Sedrine, Ben Yaou,
Verdier et El Yacoubi, 2015). Comme le suggére Mons (2014), I’internalisation des
politiques éducatives ne suit pas un processus linéaire. Nous observons qu’elle est le
fruit d’une hybridation due a la variété d’acteurs intervenants a chaque niveau, dont
les enjeux et les logiques en mati¢re de qualité éducative varient d’une organisation a

une autre.

Mais au-dela de ces différents niveaux d’articulation, nous pouvons affirmer que la
mise en ceuvre de I’Approche Par Compétences a tout de méme suivi diverses
fortunes en Afrique de I’Ouest. Le Bénin et le Sénégal pouvant étre classés au rang

des pays pionniers qui ont adopté le référentiel avant les années 2000.

Toutefois dans leur ensemble, les différents pays ont connu un processus assez

erratique dans le déploiement du curriculum. A ce jour, seuls le Sénégal, le Bénin et la
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Cote d’Ivoire peuvent se prévaloir d’avoir atteint un niveau de généralisation assez
avanc€. Mais si la réforme semble parfaitement intégrée dans les systémes éducatifs
nationaux, des différences existent dans son application a 1’échelle locale. Des
variations que relevait Roegiers (2008) dans le cadre de son analyse de 1’introduction

de I’APC dans les pays d’Afrique francophones.

2. Définir et mesurer la qualité en éducation

La définition la plus répandue de la qualité en éducation est celle proposée par
Coombs (1985), pour qui la qualité dépend de « la pertinence de ce qui est enseigné et
appris — comment ceci répond aux besoins actuels et futurs des apprenants concernés,
compte tenu de leurs circonstances et perspectives particulieres. Elle fait également
référence aux changements significatifs apportés au systéme éducatif lui-méme (...) et
a son environnement socio-économique, culturel et politique » (Coombs, 1985,
p-105). Bien que largement admise par certains économistes et spécialistes des
sciences de 1’éducation, cette définition ne recouvre pas I’essentiel du concept

(Altinok, 2007).

En 1995, la Banque mondiale (2018) soutenait dans son rapport Priorités et stratégies
pour [’éducation que la qualité est aussi difficile a définir qu’a mesurer. Selon
I’institution, une définition adéquate devrait inclure les résultats des éléves. Cette
approche suggere que les apprentissages scolaires constituent le produit d’évaluation
final de [Iefficacit¢ de [’enseignement, mais ¢également des dispositifs
d’accompagnement pédagogiques et des ressources financiéres mises a la disposition
des acteurs et du systéme. L’institution est partiellement rejointe par Mingat et Sosale
(2000), pour qui une école de qualité est celle dans laquelle le niveau moyen
d’acquisition des ¢éleves est élevé en référence aux objectifs d’apprentissage fixés
d’une part, et celle dans laquelle les disparités entre les ¢éléves sont faibles, d’autre

part.

Toutes ces définitions convergent vers 1’idée qu’une juste mesure de la qualité en
éducation doit inclure divers aspects et dimensions de 1’observation. Cela est d’autant
plus admissible que le produit éducatif est multiple contrairement a la théorie

microéconomique.
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Partant de la fonction de production éducative développée par Hanushek (1979), la

qualité de I’éducation est a ce jour évaluée par la mesure des acquis scolaires :

A= f (Bi(t_t*)'Pi(t_t*)'si(t_t*)' Ii:Ait*) (1)

Ou At est le niveau des acquis scolaires a la période ¢ ; Bi(t) est le vecteur des
influences de I’environnement familial cumulées au temps ¢, Pi(t)est le vecteur des

. . , t . .
influences des pairs cumulées au temps ¢ ; Si( ) est le vecteur de Pinfluence cumulative

des entrées scolaires au temps ¢ et [; est le vecteur des capacités cognitives innées.

La revue de la littérature empirique permet ¢galement d’identifier quatre principales
catégories de variables fréquemment mobilisées dans la modélisation économétrique
des acquis scolaires (i) les caractéristiques individuelles ; (ii) [’environnement et le
milieu familial de l’¢leve ; (iii) les caractéristiques des systemes éducatifs et (iv) les

caracteristiques des établissements scolaires.

Si les caractéristiques individuelles des éléves sont apparues comme des facteurs
incontournables dans 1’analyse des compétences, c’est en raison de la place qu’occupe
I’¢léve dans le processus d’apprentissage. Celles-ci regroupent des variables telles que
I’age, le sexe, la motivation, le sentiment de bien-&tre, 1’intelligence ou le talent, etc.
Cependant, il faut admettre que la mesure de certaines de ces variables peut poser des

problémes d’ordre méthodologiques.

Si la plupart des travaux économétriques ont confirmé 1’importance des
caractéristiques individuelles des éléves, [’environnement familial s’est affirmé au
cours des décennies précédentes comme un important facteur (Dierendonck
et Poncelet, 2010). En 1982, Iverson et Walberg (1982) considéraient que
[’environnement et le milieu familial étaient plus importants que les conditions socio-
économiques de vie. Partant des conclusions de leurs travaux et de ceux qui s’y
ajouteront par la suite (Wang, Haertel et Walberg, 1990 ; Ryan et Adams, 1995 et
1998) développeront un modéle a six niveaux dont la particularité tient dans
I’existence d’un continuum d’influence, c’est-a-dire que certaines caractéristiques de
I’environnement familial auraient un pouvoir explicatif plus conséquent que d’autres.

A cela se joint, ’hypothése de bidirectionnalité entre les différentes caractéristiques.
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Concernant les caractéristiques liées aux écoles, les travaux précurseurs de Coleman
(1968) n’ont pas permis d’attester I’existence d’une relation linéaire entre les
indicateurs tels que le Ratio Eléve/Enseignant, la nature et le type d’équipements
pédagogiques, la qualification des enseignants d’un co6té, et 1’acquisition de
compétences d’un autre c6té. Considérant ces limites, certains auteurs vont orienter
I’analyse des caractéristiques liées aux établissements a partir de 1’allocation a partir
des ressources et de la taille des classes. Le deuxieme aspect, la taille des classes a fait
I’objet de vastes études empiriques dont I'une des principales fut la méta-analyse
réalisée par Hanushek (1995) qui a abouti a la conclusion selon laquelle la taille des
classes n’était pas significative dans I’analyse des compétences de base. Mais ces
conclusions sont a relativiser quand 1’on sait les différences de résultats issus des

méthodes d’analyses employées pour I’estimation de 1’effet de la classe.

Cependant, ce survol des déterminants des acquis scolaires révele ’absence de
variables liées au référentiel pédagogique en vigueur dans chaque systéme éducatif,
lequel organise le contenu et les finalités de ce qui est enseigné. Cette exclusion de
I’efficacité éventuelle des curriculums sur la qualité des apprentissages conforte notre
idée d’une évaluation de la qualit¢ de I’éducation dans le cadre de I’adoption et la
mise en ccuvre de ’APC en Afrique occidentale. Par conséquent, notre analyse
intégrera une variable Approche Par Compétences dans les caractéristiques de
I’établissement. Nous développons de maniére détaillée ce point dans les lignes a

venir.

3. Des limites des moindres carrés ordinaires au choix d’un modéle linéaire
hiérarchique a deux niveaux.

Si la revue empirique nous a permis d’identifier les variables pouvant étre utiles a la
spécification d’un modéle économétrique, une question reste en suspens, quel modeéle
convient-il d’utiliser ? Aussi, vu que notre analyse met en relation des individus a
leurs milieux, la modélisation statistique se fait en régressant une variable-réponse sur
une ou plusieurs variables supposées explicatives. Or, 1’usage des méthodes de
régression a partir des Moindres Carrés Ordinaires (MCO) ne permet pas ici de saisir
les informations imbriquées dans chaque milieu. De plus, deux hypothéses
fondamentales des MCO ne sont pas rendues opérationnelles dans une telle

perspective, I’indépendance et I’absence d’autocorrélation des erreurs (1).
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Cov (g, ¢) =0pouri£j (2)

En effet, le modéle des Moindres Carrés Ordinaires implique I’indépendance des
erreurs, en d’autres termes ’erreur liée a un individu i dans le cadre d’une régression
multiple (2) ne permet pas de prédire 1’erreur liée a un autre i’.

Yi= Bo+P1X1i+ P Xoi+ o + B Xii + & 3)

Or cette hypothése ne saurait étre envisagée dans une analyse qui vise a établir 1’effet
de I’environnement des éléves sur leurs performances scolaires, car on suppose que
I’environnement agit de sorte a instaurer une non-indépendance des erreurs. Dans les
faits, en violant I’hypothése d’indépendance des erreurs on augmente le risque de
premicre espeéce en rejetant I’hypothése nulle, c’est-a-dire celui de trouver des
relations significatives alors qu’elles n’existent pas en réalité. A cette limite se joint la
remise en cause de I’hypothése d’homoscédasticité, c’est-a-dire du manque de

constance dans leur variance (3) :
V(e) = E ((& — E(g))?,s0it V(e) = a5 4)

A la remise en question de I’indépendance des erreurs et de 1’homoscédasticité
s’ajoute un autre aspect non négligeable, celui des effets fixes. Envisager une
régression multiple par les Moindres Carrés Ordinaires revient a considérer chaque
facteur comme tel. Or I’analyse de I’effet des environnements sur les acquis scolaires
requiert de considérer ces modalités particuliéres comme des macro-unités. Dans une
telle orientation, on ne peut plus admettre des effets fixes, mais plutdt des eftets
aléatoires qui correspondent a un ensemble infini de modalités constituant un facteur
dont un échantillon aura été observé. Sur la base de ’ensemble de ces éléments, les
modeles reposant sur les Moindres Carrés Ordinaires sont clairement inadaptés pour
répondre a notre problématique, car ils altéreraient la validité de ’estimation des

coefficients (Bressoux, 2007).

Considérant que les modéles hiérarchiques lin€aires ou a coefficients aléatoires, par
I’acceptation d’une hétérogénéité des relations intra groupes a travers 1’hypothése
d’une variance des erreurs suivant une fonction linéaire ou non linéaire des variables
explicatives, constitue une méthode mieux appropriée, nous mobiliserons I’approche

d’Agasisti et Cordero-Ferrera (2013) avec une analyse a deux niveaux. Le choix de
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cette approche est justifié par le fait que les €léves i sont imbriqués dans des écoles j

= 1, ..., jk. Cette approche permet de mieux mettre en lumiére les facteurs
différentiels ou transversaux des acquis scolaires sachant que ceux-ci différent selon

la classe et I’école.

3.1. Le modéle théorique

La spécification du modele linéaire hiérarchique se fait par la formulation de
différents niveaux impliqués dans 1’analyse, deux niveaux dans notre cas (éleves et

écoles). Auniveau 1, nous avons :

Yi=Poj + B1jXij + e (5)
Ou:
ij correspondent aux individus (qui constituent les micro-unités)
J se référent aux macro-unités, ¢’est-a-dire les environnements.

Xij le vecteur des variables associés

e;j auterme d’erreur associ€ a Y

Vu que les coefficients S, B1; sont susceptibles de varier d’un niveau a I’autre, on
introduit les termes d’erreurs f,j, ft1j, c€ qui implique que B, B1; deviennent

aléatoires au niveau 2 :

Boj = Yoo T Hoj (6)
.31]' = Y10 + HUyj @)

L’écriture de la variance des termes d’erreurs ,;et uq; prend donc la forme suivante :
V(koj) = 05, (®)
V(uj) = of, ©)
Cov (Hoj,.ulj): oo1u (10)

La matrice des variances-covariances des deux termes d’erreurs ig; et i1 associes a

Boj, 1 s’ écrit comme suit :

G-~ )

Ou10 ul
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En introduisant les valeurs de B; et B;; dans I’équation 5, le modéle final prend la
forme suivante :
Yii =Yoo + YioXij + Moj + pt1;Xi; + e (11)
Ou:
Yoo correspond a la moyenne générale de Y ;
Y10 Teprésente la pente de régression moyenne pour tous les groupes ;

Koj le terme aléatoire associ€ aux caractéristiques individuelles et scolaires suivant
. o 2 ).

une loi normale centrée réduite, =N (0, Tou ),

Uqj correspond a I’écart entre j et Y, suivant une loi normale centrée réduite, uy; —
2

N(0,02,)

e;; suit une loi normalement distribuée, ej; ~ N(0, o;)

Dans le modé¢le final, on note une part fixe et stochastique. La partie fixe ou
déterministe du modele est représentée par Yoo + Y10X;j tandis que la partie
stochastique est reflétée par uoj, Uy, €;5, ou e;; représente le terme aléatoire du niveau
1 et poj + pqjX;j les termes al€atoires interagissant entre I’environnement et la

variable X (Bressoux, 2007).

Cependant, I'une des hypothéses fondamentales des modéles linéaires hiérarchiques
est ’absence de corrélation entre la variable explicative du niveau 1 aux termes
aléatoires du niveau 2 (Raudenbush et Bryk, 2002). Or cette hypothése n’est pas
suffisamment vérifiée dans les travaux empiriques, ce qui implique éventuellement
des biais d’endogénéité. En d’autres termes, des caractéristiques liées aux éléves
(niveau 1) peuvent étre endogenes a I’acquisition des compétences (niveau 2), ce qui
peut entrainer des perturbations du modéle en étant corrélées aux variables
explicatives du niveau 2. Pour corriger ces biais, les méthodes économétriques
existantes suggerent le choix d’une variable instrumentale ou de 1’approche Mundlak.
La méthode reposant sur les instruments présente plusieurs limites dont la principale
réside dans la difficulté a trouver un bon instrument qui ne soit pas corrélé aux
variables explicatives et aux termes d’erreurs (Amina Benbiga et al. 2012). Eu égard,
ces limites, dans le cas de notre analyse, le choix de I’estimateur Mundlak nous a

semblé plus approprié.
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3.2. Correction du biais d’endogénéité par I’estimateur Mundlak

L’approche de Mundlak (1978) a été initialement appliquée aux données de panel,
mais depuis les travaux de Hanchane et Mostafa (2011), leur usage dans le cas des
modeles hiérarchiques s’est généralis¢ surtout dans le domaine de I’éducation. Afin de
corriger les biais pouvant résulter de 1’endogénéité, Mundlak suppose que la

corrélation entre les variables explicatives et les résidus prend la forme suivante :
K

HUn
E< = Xin - Wk = Xn ¥
xlnt,xZnt,xlnt, v Xgnt

k=1

Ou X représente le vecteur (1, K) des moyennes individuelles de chaque variable
explicative xk.
Afin de parvenir a une décomposition de I’effet individuel, la réécriture du terme
d’erreur p,, équivaut a :

bn = Xn ¥ + 1y

Ce qui permet d’obtenir :

k k
Yne = by + z by Xint + Z YiXin + +1Mn + Ope,
k=1 k=1

avecn=1,...,Netr=1,..., T.

Dans 1’équation ci-dessus, la décomposition de I’effet individuel permet d’éliminer la
corrélation entre les régresseurs et les effets individuels. S’inspirant de 1’approche de
Mundlak, Hanchane et Mostafa (2011) parviennent a résoudre le biais d’endogénéité

en intégrant dans 1’équation 11, la moyenne des variables établissements.

3.3. Présentation de I’enquéte du Programme d’Analyse des Systémes
Educatifs de la CONFEMEN

Nous utiliserons dans le cadre de cet article les données issues de I’enquéte du
Programme d’Analyse des Systémes Educatifs de la CONFEMEN, plus précisément
les résultats de 1’évaluation régionale effectuée en 2014. L’objectif des évaluations du
PASEC est de déterminer le niveau moyen d’acquisition des éleves au cours d’une
année académique dans le contexte scolaire et extrascolaire. Les tests se déroulent
dans la principale langue d’enseignement des pays concernés. Pour les évaluations

internationales, la méthodologie du PASEC repose sur la comparaison des
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performances des différents systémes éducatifs des pays qui y prennent part. Elle vise
a évaluer les compétences des ¢éléves en tenant compte du milieu socio-économique,

des conditions d’enseignements, et des orientations des politiques éducatives.

3.4. Choix des variables et statistiques descriptives
Deux groupes de variables ont été retenus dans le cadre de cet article. Ils proviennent
des données de 1’enquéte PASEC réalisée en 2014 dans dix pays d’Afrique
subsaharienne, sachant que nous nous intéressons a six pays de la région occidentale
francophone, comme mentionné en introduction. I1 s’agit du Bénin, du Burkina Faso,
de la Cote d’Ivoire, du Niger, du Sénégal et du Togo. Les groupes de variables retenus
se rapportent au niveau des caractéristiques individuelles (niveau 1), et de 1’école

(niveau 2).

Au niveau des caractéristiques individuelles de [’éléve, les variables suivantes ont été

retenues :
Intltu!e dela Description des variables
variable
Sex Le genre de 1’¢leve
Age L’age de I’¢leve
Redoub L’¢léve a redoublé des classes antérieures
Prereq L’:c'léve ‘dispose de prérequis pour avoir réalis€ un cursus
préscolaire
Repet La présence d’un encadrant a domicile
AlphaM L’alphabétisation de la Mére
AlphaP L’alphabétisation du Pére
SES Indice socio-économique de la famille de 1’éléve

Pour les caractéristiques relatives a l’école, on a :

Intltu!e dela Description des variables
variable
TypEco Type d’école
GenreM Sexe de I’enseignant
ExpEns Expérience de 1’enseignant
Nombclass Nombre de classes tenus par 1’enseignant
TaClass Taille des classes
APC Approche Par Compétences
InspecEco L’Ecoles est inspectée une ou plusieurs fois au cours de
I’année

Comme dit dans la section 3, nous avons ici créé un indice APC composé de trois
variables en vue de capter son impact dans l’amélioration de la qualit¢ des

apprentissages. Il s’est construit sur la base du questionnaire du PASEC, en prenant
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également compte les critéres d’efficacité de 1’ Approche Par Compétences, lesquels

s’organisent dans la littérature empirique autour des évaluations, de la formation des

enseignants et des pratiques de classe, et des manuels scolaires. Mais ici, nous nous

sommes limités a la formation des enseignants, a leur compréhension de I’APC et a

I’'usage qu’ils en font — ou non — dans les classes. Cet indice qui se compose de la

formation, de la compréhension du référentiel et de son usage prend les modalités

suivantes :
Variables Modalités
Formation a I’ Approche Par Compétences 1 Oui 0 Non
Compréhension du référentiel 1 Oui 0 Non
Utilisation du référentiel 1 Oui 0 Non

Le tableau 1 offre une vue générale des statistiques liées aux différentes variables du

niveau 1 et 2.

Tableau 1 : Statistiques descriptives de [’ensemble des pays.

Variables Obs Moyenne  Ecart Type Min Max
Niveau Eléve
Age 18568 12,59145 1,530198 8 22
Genre 18778 1,486953 4998431 1 2
Prereq 18348 1,763462 4249678 1 2
Redoub 18331 1,45644 4981125 1 2
AlphaM 17363 1,644877 4785643 1 2
AlphaP 17587 1,384432 4864745 1 2
Repet 12800 1,706641 4553195 1 2
SES 18638 49,86544 9,571548 17.54449 88.34007
Niveau Etablissement
GenreM 18778 1,135531 .3422989 1 2
ExpEns 18674 12,75244 7,959527 0 35
NombClass 18291 1,163687 7408978 0 8
APC 18193 4,122575 1,383418 3 7
TypeEco 18778 2,1342 3641419 1 3
InspecEco 14378 2,94123 2,303581 0 18

Source : L’ auteur sur la base des données PASEC, 2014.

Vu que nous nous intéressons aux scores obtenus par les €¢leves en Mathématiques,

nous présentons dans le tableau ci-dessous la moyenne et I’écart type des scores par

pays. On observe qu’a peine trois pays sur les six composant 1’échantillon ont obtenu

des scores légerement supérieurs a la moyenne. De plus a I’intérieur de ces pays

résidents des différences de résultats.
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Tableau 2 : Scores moyens en Mathématiques par pays.

Pays Moyenne Ecart Type Fréquence
Bénin 480,19426 85,773648 3033
Burkina Faso 529,53505 89,107431 3416
Cote d’Ivoire 472,85475 68,249 2972
Niger 411,24851 77,091447 3196
Sénégal 526,75873 96,442802 2905
Togo 510,85719 97,832908 3256

Source : L’auteur sur la base des données PASEC, 2014.

Comme on peut I’observer, le tableau 2 indique que trois pays sur six ont obtenu des
scores en dessous de la moyenne. Ainsi, au Bénin, en Cote d’Ivoire et au Niger, la
moyenne nationale agrégée des éléves en Mathématiques est en dessous du niveau de

compétences moyen.

De plus, elle est fortement marquée d’un pays a un autre par une forte variabilité, qui
suggere des écarts entre les sexes, les types d’écoles et éventuellement les régions.
D’un point de vue pédagogique, ces moyennes traduisent les aptitudes des éleéves a
réaliser des opérations d’arithmétique et de mesure présentées sous forme d’un texte
court de deux a trois lignes. Le graphique ci-dessous offre une vue graphique des
scores moyens par pays.

Graphique 1 : Répartition des Scores en mathématiques par pays
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Source : L’Auteur sur la base des données PASEC, 2014.
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Par ailleurs, en effectuant une répartition des scores des six pays (cf. tableau 2) par
type d’école (communautaire, public, privé), on observe que la variabilité a I’intérieur
de chaque pays est également illustrée selon le genre des éléves. Bien que les
différences soient légeres, les ¢léves de sexe masculin ont enregistré des scores
supérieurs aux effectifs féminins dans cinq pays, notamment au Burkina Faso, en Cote
d’Ivoire, au Niger, au Sénégal et au Togo. Toutefois, cela ne voudrait pas dire que les
filles soient intrinséquement inaptes en géométrie et en arithmétique dans les trois
processus évalués par les enquéteurs, a savoir: (1) connaitre (2) appliquer et (3)
raisonner.

Graphique 2 : Répartition des Scores en mathématiques par pays et par genre
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Source : L’Auteur sur la base des données PASEC, 2014.

4. Résultats et discussions

4.1. Estimation du modéle vide
Dans le cas d’un modele lin€aire hiérarchique, le premier niveau de 1’analyse

s’organise a partir de la spécification d’un modéle vide? (4) :

2 Dans un modele vide, les variables explicatives ne sont pas incluses et le modele est estimé par la méthode du
maximum de vraisemblance afin de calculer le coefficient intra classe, raison pour laquelle le modele est présenté
comme inconditionnel. II permet d’estimer la variance des résultats des éleves en la répartissant sur les différents
niveaux, 1, 2 et 3 dans notre cas.
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Y= Boj + &; (16)

Dans I’équation 16, les variables explicatives ne sont pas incluses. L’estimation du
modele est effectuée par la méthode du maximum de vraisemblance, ce qui permet de
mesurer le degré de ressemblance des ¢éléves i appartenant & un méme environnement

Jj. Ce faisant, le coefficient de corrélation intraclasses p prend la forme suivante (17) :

2

O,
p== (17)

2
Oopt o¢

Ou agﬂ représente la variance inter-écoles et 2 la variance intra école.
A partir de I’estimation du modéle vide (Tableau 3), nous pouvons calculer le
coefficient de corrélation interclasse p (17) pour I’ensemble des pays.

Tableau 3 : Estimation du modele vide

Effets Fixes
Constante 488,57
Effets Aléatoires
Variance inter-écoles 44,53
Variance intra écoles 86,49

8% n<0).01, ** p<0.05, * p<0.1

Source : L’auteur sur la base des données PASEC, 2014.

D’aprés les résultats du tableau 3 et 1’équation (17), nous pouvons estimer le
coefficient de corrélation intraclasses entre les différents pays. Il est ici égal a 21 %,
en d’autres termes, la variabilité des scores en Mathématiques entre les écoles pour
tous les pays est de 21 %. En estimant ce coefficient pour chaque pays (Tableau 4),
on observe pour la Céte d’Ivoire que cette variabilité est de 35%, 36% pour le Bénin,
37% au Togo, 38% au Burkina Faso et au Sénégal, et 37% au Togo. A 1’opposé de ces
pays, cette variabilité¢ est plus élevée au Niger, ou elle est de 43%. On déduit du
tableau 4, et des coefficients sus décrits, que la variabilité des scores est plus
prononcée a 1’échelle nationale que régionale. Aussi, la variance totale des scores

moyens nationaux (voir tableau 2) réside dans la variance entre les écoles.

Tableau 4 : Résultats des estimations du modele vide pour chaque pays

Pays Variance Variance 0 Ecart Type
inter-écoles intra écoles
Bénin 49,586094 86,623691 36% 22,18636
Burkina Faso 44,457983 85,89337 38% 19,89431

Cote d’Ivoire 49,046553 89,502048 35% 21,94587
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Niger 26,190214 88,290592 43% 11,73403
Sénégal 45,194912 84,538116 38% 20,22294
Togo 48,280576 83,912489 37% 21,60227

8% p<(.01, ** p<0.05, * p<0.1

Source : L’ auteur sur la base des données PASEC, 2014.

4.2. Présentation et discussion des résultats

Les résultats des estimations des variables liées aux caractéristiques individuelles
(niveau ¢éleéve) et aux caractéristiques liées aux établissements (niveau Etablissement)

sont présentés dans le tableau 6.
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Tableau 6 : Résultats des estimations apres correction par la méthode Mundlak.

Pays Benin Burkina Faso Cote d’Ivoire Niger Sénégal Togo
Effets fixes
. Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs
Variables Coef. Type Coef. Type Coef. Type Coef. Type Coef. Type Coef. Type
Niveau Eléve

Age de I’Eléve -9.27H** 1.06  -10.02%**  1.25 -2.13 1.34 -3.81%* 1.69 -5.00%* 1.99  -5.43%** 95
Genre de I’Eléve 7.43%* 3.37 -6.20%* 3.15 2.80 3.86 S 3.86 -1.34 4.19 -4.43 3.03
Prérequis de I’Eléve -21.41%** 398 2.62 4.96 -14.8%** 4.65 -39.6%** 5.17 -4.39 4.68 27 6_8*** 3.61
Redoublement 52.93%** 3.67 7.41%* 344  3398*** 419 18.28%** 407  63.45%*% 440 33.05%** 334
Alphabétisation Mére -18.65*** 398 -5.66 3.64 -15.3%** 4.23 5.87 4.68 -7.88 476  -23.7%** 351
Alphabétisation Pére -11.08%** 378 -2.27 3.45 -13.0%%* 458  -11.85%%* 432 -8.96 4.67 -20.6%**  3.58
Répétiteur -1.74 3.98 2.79 3.97 7.89* 4.05 6.80 4.94 5.88 4.58 1.73%%* 3.74

Statut Socio-économique 2.43%x* 22 2.5] % 24 2.55%** 25 2.39%** 21 2.89%** 27 2.67%** .19

Niveau Etablissement

Genre du Maitre 16.61**% 4,99 30.47%*** 4.66 16.48%* 8.64 13.55%** 4.95 30.27*%* 991 56.96%** 13.76
Expérience de I’Enseignant ~ -.88*** .1859 2.3 5%k 31 1. 175k 27 .00 31 4 4%k .64 75 %% 21
Nombre de Classes =11 2% 3.12 -37.84*%** 342 -3.60 4.79 1.80 1.55 4.94 3.33 25 3_6*** 4.37
APC 15.67 9.81 47 2.06 -8.83 %k 2.78 1.70 1.93  -2538*** 513 -47 1.16
Inspection de I’Enseignant -11.64 5.68 11.40%%* 3.78 4.68 5.23 -7.23 4.71 -.061 6.92 -4.58 3.43
Type d’Ecole 67.79%* 5.83 20,72 %% 5.94 50.80%** 6.75 155.86*** 12,57 108.41**%+ 11.73 28.52%%** 4,03
Inspection de I’Ecole 2.32 4.00 -20.42*** 5776 16.55%%* 5.35 6.98 5.62 30.07*** 7.32  13.54%**% 447
_cons 275.24%%%* 437.10%%* 253,23 %% 56.66 213,33 %% 56.96%**
Effets aléatoires
Variance inter-écoles 480.19 529.53 472.85 411.25 526.76 510.86
Variance intra écoles 85.76 89.09 68.24 77.07 96.42 97.82
Rho* 0,84 0,85 0,87 0,84 0,84 0,84

% £<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

* Rho correspond au coefficient de corrélation intraclasses.
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Concernant les caractéristiques individuelles (niveau ¢€leéve), le tableau 6 indique clairement
une variation de I’influence des facteurs considérés d’un pays a un autre. Les coefficients des
effets fixes estimés et reportés au tableau 6 traduisent I’impact spécifique de chaque variable

explicative sur la performance de ’¢leve.

Les résultats du tableau 6 (niveau éléve) révélent que le statut socio-économique agit avec un
effet significativement positif sur la performance des éléves dans les six pays. A 1’opposé, la
présence d’un répétiteur n’a aucun effet significatif a I’exception du Togo, ou il explique tres
faiblement les performances a hauteur de 1, 73 points plus que les éléves qui ne bénéficient
pas d’un encadrement a domicile. Ces résultats sont contre-intuitifs vu qu’en général, on
associe aux revenus des parents la possibilit¢ d’employer un répétiteur dont I’assistance aux

¢léves favoriserait une meilleure maitrise des connaissances scolaires.

Contrairement a ce que suggerent les travaux de Mingat et Sosale (2002), le redoublement a
un effet significatif. Au Bénin, en Cote d’Ivoire, au Sénégal et au Togo, les éléves ayant repris
une classe du cycle primaire (au moins une fois) sont plus performants aux tests. Les résultats
montrent que le redoublement agirait dans un intervalle de 30 a 52 points en faveur des
redoublants. Toutefois, cette observation ne milite pas pour le redoublement. Autrement dit,
on ne saurait généraliser ces conclusions et en déduire une régle sacro-sainte qui légitimerait
la décision de redoubler au Bénin, au Burkina Faso, en Cbte d’Ivoire, au Niger, au Sénégal et
au Togo suivant 1’idée que celle-ci serait bénéfique aux éléves. Cependant, ces résultats

pourraient suggérer que le redoublement s’accompagne d’un effet d’apprentissage di

Les variables telles que /’dge, la réalisation d’études préprimaires et I’alphabétisation des
parents n’ont aucune influence sur la performance des éléves pour I’ensemble des pays. Par
contre, le sexe des éleves agit trés faiblement au Bénin ou les filles réalisent sensiblement de
plus bonnes performances que les garcons (cf. tableau 6), et ce, a hauteur de 7 points. Ce
résultat ne converge pas certaines études qui laissent croire que les garcons sont plus

performants que les filles dans les maticres scientifiques.

Etant donné que les performances scolaires ne se réduisent pas aux variables individuelles, les
caractéristiques de 1’établissement sont d’une grande importance, surtout que nous essayons
d’évaluer I’impact de 1’ Approche Par Compétences, curriculum d’enseignement, sur la qualité

des apprentissages chez les €léves
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Comme largement exprimé au tout début de cet article, nous avons opté pour un modele
multiniveaux ou linéaire hiérarchique afin de saisir I’influence des différentes variables

affectant la capacité des éléves dans chaque environnement.

Au Bénin, on observe que I’APC n’a aucune significativité sur les compétences scolaires. A
I’opposé, le type d’école (public, privé ou communautaire) est assez explicatif du niveau de
performances chez les éléves du primaire. En effet, en considérant I’effet aléatoire, il apparait
que l’introduction des variables du niveau 2 dans le modele agit fortement sur la variance
interécole, ce qui implique 1’existence d’une forte hétérogénéité entre elles. Quant au nombre
de classes tenu par I’enseignant, il agit négativement a hauteur de 11.2 points sur les
performances. Cela veut dire qu’en ayant a charge deux ou plus de deux classes, les
enseignants ne sont pas a mesure de correctement dispenser les cours et de valablement

encadrer les éléves.

A Dinstar du Bénin, au Burkina Faso, I’APC ne permet pas d’expliquer la qualité des
apprentissages. De méme, tandis que 1’inspection de 1’école y agit négativement, 1’inspection
des enseignants et le type d’école expliquent & hauteur de 11.40 et 20.72 points les scores des
¢éléves aux évaluations internationales. Ce qui reviendrait a maintenir — pour le premier — le
régime d’inspection et d’assurer — pour le deuxiéme — d’un enseignement public de qualité,
dans la mesure ou I’hétérogénéité constatée au Bénin entre les types d’écoles est également

observable au Burkina Faso.

Concernant /e Niger, uniquement le genre du Maitre influence a hauteur de 13.45 points les
résultats des éleves. Quant a la Cote d’Ivoire, I’APC a une significativité négative sur les
performances des €léves. Cela est d’autant plus logique que I’analyse succincte de la mise en
ceuvre du référentiel a mis en évidence les défaillances et les différences d’appropriation par
les acteurs intermédiaires et finaux, notamment les enseignants, qui ont explicitement affiché
une résistance a la réforme. Des résistances qui ont conduit a des pratiques pédagogiques
variées. Alors que certains enseignements s’effectuaient en APC, les évaluations se
déroulaient suivant les normes de la pédagogie antérieure (Roegiers, 2008). Quant aux
variables relatives a 1’expérience enseignante, le type et I’inspection d’école, elles sont assez
explicatives de la qualité de I’éducation en Céte d’Ivoire, surtout pour les deux dernicres a

hauteur de 50 et 16 points.
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Pour les deux pays que sont le Sénégal et le Togo, le constat est similaire a la Céte d’Ivoire,
notamment pour ce qui concerne I’impact de ’APC sur la qualité des acquis scolaires. Par
contre, le genre du maitre, le type et I’inspection de 1’école sont positivement significatifs. En
examinant les coefficients, on observe que comparativement au Sénégal, au Togo le type

d’école explique a hauteur de 28.52 points la qualité de I’éducation (cf. Tableau 6).

De maniere générale, on observe quand en introduisant les variables du niveau 2 dans le
modele, certaines différences liées au caractére économique des éléves apparaissent, mais de
maniére implicite. En effet, dans le niveau 1 de notre mod¢le, nous avons pris en compte
I’indice socio-économique qui détermine le niveau de revenus des parents des éléves. Bien
que significative pour 1’ensemble des pays, il est impossible de déterminer a ce niveau la
mani¢re dont cette variable influence I’environnement global des éléves. Cependant,
I’augmentation de la variabilité interécole (tableau 6) apres I’introduction des variables
explicatives du niveau 2 a mis en évidence la forte hétérogénéité des éléves, qui permet de
mieux saisir les différences de statut social et économique, qui sont de fait illustrées par les

différences de score selon le type d’école fréquentée (voir graphique 2).

Paradoxalement, ’APC agit négativement sur la qualit¢ de 1’éducation ou n’est pas
simplement significative comme nous 1’avons interprété plus haut. Dés lors, on est en mesure
de s’interroger sur I’influence des réformes ayant abouti a I’adoption de 1’Approche Par
Compétences dans les six pays, et dans un sens plus large des curriculums d’enseignement sur

les acquis scolaires.

5. Conclusion

Considérant la nécessité d’une évaluation de I'impact de I’ Approche Par Compétences sur
I’acquisition des compétences scolaires en Afrique occidentale. cet article a mis en exergue
I’effet des caractéristiques scolaires, dont I’APC sur le niveau de qualité générale des
apprentissages. Cependant, cet impact est contrasté et variable d’un pays a un autre. Et ce, au

regard des conditions de mise en ceuvre et d’effectivité.

Aussi, les analyses réalisées montrent la nécessité d’avoir une vue holistique de la qualité de
I’enseignement dans le cadre des réformes adoptées par les pouvoirs publics. Loin de tenir un
aspect pour unique et fondamental, la politique éducative devrait en tout état prendre en

compte des aspects tels que 1’environnement économique des éléves exprimés a travers
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I’indice socio-économique, mais également les caractéristiques des établissements, dont
I’inspection, I’expérience enseignante, etc. Loin de se tenir a une régle unique, les résultats
obtenus devraient conduire pour chaque pays a des politiques sectorielles différentes, adaptées
au contexte social, politique, économique et culturel dans lequel s’¢labore et se diffuse la

politique éducative.

Aussi, cette analyse conduite sur la base de méthodes quantitatives devrait étre mise en
perspective a travers une réflexion plus approfondie sur les conditions d’adoption et de
domestication de I’APC dans les différents pays. Cette étude pourrait mobiliser les travaux de
la sociologie de 1’action publique et donc permettre de valider les hypothéses explicatives

avancées dans le premier paragraphe de cette conclusion.
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Annexes : Régression par pays a partir de la variable ScoreEM

-> PAYS = BENIN

Mixed-effects ML

regression

Number of obs = 3033

Wald chi2 (0) =

Log likelihood = -17805.182 Prob > chi2 =
ScoreEM Coef. Std. Err. z P>|z| [95% Conf. Interval]
_cons 480.1943 1.557206 308.37 0.000 477.1422 483.2463
Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Interval]
sd (Residual) 85.75951 1.101111 83.6283 87.94503

-> PAYS = BURKINA FASO

Mixed-effects ML regression Number of obs = 3416

Wald chi2 (0) =

Log likelihood = -20183.897 Prob > chi?2 =
ScoreEM Coef. Std. Err. z P>|z| [95% Conf. Interval]
_cons 529.5351 1.524374 347.38 0.000 526.5473 532.5228
Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Interval]
sd (Residual) 89.09439 1.077895 87.0066 91.23227

-> PAYS = COTE D'IVOIRE

Mixed-effects ML regression Number of obs = 2972

Wald chi2 (0) =

Log likelihood = -16767.825 Prob > chi?2 =
ScoreEM Coef. Std. Err. z P>|z| [95% Conf. Interval]
_cons 472.8548 1.251696 377.77 0.000 470.4015 475.308
Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Interval]
sd (Residual) 68.23752 .8850826 66.52465 69.99449
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-> PAYS = NIGER
Mixed-effects ML regression Number of obs = 3196

Wald chi2 (0) =

Log likelihood = -18421.023 Prob > chi2 =
ScoreEM Coef. Std. Err. 4 P>|z| [95% Conf. Intervall]
_cons 411.2485 1.363436 301.63 0.000 408.5762 413.9208
Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Intervall]
sd (Residual) 77.07939 .9640951 75.21277 78.99233

-> PAYS = SENEGAL

Mixed-effects ML regression Number of obs = 2905

Wald chi2 (0) =

Log likelihood = -17394.316 Prob > chi2 =
ScoreEM Coef. Std. Err. 4 P>|z| [95% Conf. Intervall]
_cons 526.7587 1.789048 294.44 0.000 523.2523 530.2652
Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Intervall]
sd (Residual) 96.4262 1.265048 93.97836 98.9378

-> PAYS = TOGO

Mixed-effects ML regression Number of obs = 3256

Wald chi2 (0) =

Log likelihood = -19542.662 Prob > chi2 =
ScoreEM Coef. Std. Err. 4 P>|z| [95% Conf. Intervall]
_cons 510.8572 1.714258 298.00 0.000 507.4973 514.2171
Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Intervall]

sd (Residual) 97.81788 1.212163 95.47071 100.2228
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