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Procédure d'évaluation et éthique de publication

1. La soumission
Les auteurs candidats a publication dans la revue soumettent leur texte préparé selon les normes au

comité de rédaction : revue.evalrecherped@gmail.com

A la réception du texte, le comité de rédaction envoie a 1I’auteur un accusé de réception électronique.
Tout texte soumis a RMERE fait I’objet de trois évaluations.

2. La premiere évaluation : lecture interne

Un membre du comité de rédaction procéde a une premicére lecture afin d’évaluer la conformité du
texte avec la politique rédactionnelle de la revue. L’évaluation de la recevabilité du texte se fait sur la
base d’une grille d’évaluation.

Tout texte qui n’est pas présenté selon les normes demandées est aussitot renvoyé a 1’auteur pour mise
en conformité.

Si le texte n’est pas retenu, le comité en informe 1’auteur en motivant les raisons sur la base de la grille
de pré-évaluation.

3. La deuxiéme évaluation : lecture externe en double aveugle

L’évaluation externe est confiée a deux membres du comité de lecture. Ces derniers sont choisis en
raison de leur expertise. Dans la mesure du possible, ils ne travaillent pas dans le pays de 1’auteur.
Chacun regoit le texte sous une forme anonyme dans un format word de maniere a pouvoir insérer
directement des commentaires dans le texte. Les experts utilisent la grille d’évaluation développée a
cet effet.

Les évaluateurs se prononcent sur les quatre recommandations suivantes: 1) Accepté tel quel;
2) Accepté avec modifications mineures ; 3) Accepté avec modifications majeures ; 4) Refusé.

Chague évaluateur est tenu de motiver sa décision et de formuler une prise de position et des
suggestions de corrections qui sont communiquées a ’auteur. L’identité des évaluateurs n’est pas
communiquée a 1’auteur.

En cas de dissension importante entre les deux évaluateurs, le comité de rédaction se réserve la
possibilité de demander une troisieme expertise.

Une fois les deux expertises recues, le comité de rédaction prépare une synthese et décide des suites a
donner au texte soumis : préparation en vue de sa publication ou refus de publication. L’auteur est
informé de la décision. Si I’acceptation est sous réserve des modifications demandées, I’auteur devra
réviser son texte en fonction des suggestions et commentaires formulés par les experts et soumettre
son texte dans les délais indiqués.

4. Les résultats de I’évaluation
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Une fois les deux expertises recues, le comité de rédaction prépare une synthese et décide des suites a
donner au texte soumis : préparation en vue de sa publication ou refus de publication. L’auteur est

informé de la décision.

Si I’acceptation définitive est sous réserve de modifications, I’auteur est invité a réviser son texte en
fonction des suggestions et commentaires formulés par les experts et a soumettre son texte révisé dans
les délais convenus avec le comité de rédaction.

5. La troisieme évaluation : la décision de publication

C’est le comité de rédaction qui prend la décision finale d’accepter ou de refuser les textes. Pour ce
faire, il évalue attentivement la version révisée suite a I’évaluation externe et il prépare le texte pour sa
publication.

L’évaluation finale porte tant sur la forme que sur le fond. Pour ce qui concerne les contenus, le
comité vérifie ’adéquation des modifications apportées et, pour ce qui concerne la forme, il examine
le respect des normes éditoriales.

Le comité éditorial peut retirer un texte dont les modifications ne répondent pas ou que partiellement
aux changements demandés par les évaluateurs externes ou dont les contenus ne répondraient pas aux
criteres scientifiques de la revue.

L’auteur est tenu de présenter un texte abouti utilisant la feuille de style RMERE qui lui est remise en
méme temps que les résultats de I’évaluation. Le texte doit contenir des références mises a jour selon
les normes APA et étre rédigé avec une expression d’excellent niveau. Le comité de rédaction se
réserve le droit de modifier les titres et les descripteurs. Il peut également apporter des corrections
pour améliorer la qualité de la langue, la lisibilitt ou la concision. En cas de texte inachevé
(nombreuses erreurs orthographiques et syntaxiques, non respect des normes APA), le comité de
rédaction se réserve le droit de refuser le texte et de le retirer de la publication sans autre justification.
Le comité de rédaction présente a I’auteur une version pour publication avec toutes les modifications
suggérées pour relecture et approbation : I’auteur valide cette derniére version et signe le formulaire de
cession de droits.

Toute reproduction du texte dans une autre publication doit faire mention de sa publication antérieure
dans RMERE.

Manquement a I’intégrité scientifique

En cas de doute sur le respect des normes scientifiques (plagiat, falsification des résultats), le comité
de rédaction se réserve le droit de soumettre le texte a un logiciel de détection.

Dans le cas ou le plagiat est avéré, I’auteur se voit signifier un refus immédiat de publication de son
texte et un avertissement. En cas de récidive, I’auteur est définitivement interdit de publication dans

RMERE.
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Learning outcomes dans I’enseignement supérieur :
Creéation, implementation et évaluation

Learning outcomes in higher education:

Creation, implementation and evaluation
Mohamed Droui ), Abdelali Kaaouachi
W FLSHO -Université Mohammed Premier,
droum55@yahoo.fr
@ EST-Université Mohammed Premier, Oujda
akaaouachi@hotmail.com

Résumé : L’enjeu principal du systtme de 1’enseignement supéricur est de contribuer a la
croissance économique du pays a travers le développement du capital humain par la formation et
a travers la production de connaissances et de savoirs, ainsi que leur mise en application a la vie
réelle. Dans ce sens, les efforts des acteurs de 1’enseignement supérieur doivent converger vers le
développement des acquis des étudiants en termes de connaissances, de compétences et
d’attitudes. L’approche basée sur les « Learning Outcomes» se présente comme une alternative
pour améliorer la qualité de I'éducation et aider les décideurs a suivre I'évolution de la nature et
de la qualité de l'apprentissage des étudiants au cours du temps. Dans ce travail, nous
développons tout d’abord le concept du Learning Outcomes qui est en pleine émergence dans les
systémes d’enseignement supérieur étrangers, surtout européens suite a la déclaration de
Bologne. Puis, nous mettons 1’accent sur leur création, leur implémentation ainsi que leur
évaluation.

Mots clés : learning outcomes, innovation pédagogique, compétences.

Abstract :

The main challenge of the higher education system is to contribute to the economic growth of the
country via the development of human capital by training and and via producing knowledge and
skills, and their application in real life. In this sense, the efforts of actors involved in higher
education must converge on the development of student achievement in terms of knowledge,
skills and attitudes. The approach based on "Learning Outcomes" presents itself as an alternative
to improve the quality of education and help decision makers to follow the evolution of the
nature and quality of student learning over time. In this work, we first develop the concept of
Learning Outcomes which is emerging in foreign higher education systems, especially European
following the Bologna declaration. Then, we focus on their creation, their implementation as
well as their evaluation.

Keywords: learning outcomes, educational innovation, skills.
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INTRODUCTION

L’enseignement supérieur représente un des piliers les plus importants de développement d’un
pays. Il est invité a répondre aux enjeux societaux et aux défis auxquels il doit faire face dans un
contexte d’internationalisation qui met toujours plus en concurrence les économies nationales.
L’enjeu principal est de contribuer a la croissance économique du pays a travers le
développement du capital humain par la formation et a travers la production de connaissances et
de savoirs, et leur mise en application a la vie réelle.

Le Maroc est concerné par cette conviction. Dans ce sens, les efforts des acteurs de
I’enseignement supérieur doivent converger vers le développement des acquis des étudiants en
termes de compétences et d’attitudes en vue de combler le déficit accumulé et de créer un
processus qui rehausse la faible qualité des formations universitaires et apaiser la dépréciation
des diplémes ( CSEFRS, 2018). Pour ce faire, des efforts ont été enregistrés dans le but de
réformer, entre autres, la question pédagogique : la réorganisation des cycles universitaires selon
une nouvelle architecture pédagogique, la mise en place des formations techniques et
professionnelles, I’accréditation des filieres de formation, I’installation d’un nouveau systéme
d’évaluation... En outre, la vision stratégique de la réforme de I'enseignement 2015-2030,
élaborée par le Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche
Scientifique, s’oriente autour d’un principe fondamental « Placer I’apprenant au coeur du systéme
d’Education » et propose I’amélioration de ’offre d’enseignement supérieur a travers une variété
de mesures.

Toutes ces orientations peuvent induire la dynamique vers des mutations importantes dans le
systéeme de I’enseignement supérieur. Mais, plusieurs interrogations persistent : sommes-nous au
clair sur les résultats d’apprentissage attendus des étudiants au terme de leurs études
universitaires ? Quel est le profil de sortie espéré de nos futurs diplomés ? En d’autres termes,
ces questions nous renvoient a définir les savoirs, aptitudes et compétences que nous souhaitions
voir maitriser par nos étudiants apres un processus d’apprentissage.

Dans le but d'aider a planifier et a mettre en ceuvre ces transformations d’une maniere radicale,
les institutions universitaires devraient chercher a accélérer le processus d'apprentissage par le
suivi immédiat afin de renforcer les acquis et les résultats d’apprentissage. En ce sens,
I’approche basée sur le concept des «Learning Outcomes, en abrégé LO» (résultat
d’apprentissage) se présente comme une alternative pour améliorer la qualité de I'éducation et
aider les décideurs a suivre I'évolution de la nature et de la qualité de l'apprentissage des
étudiants au cours du temps. Ce concept s’émerge de plus en plus explicitement au cceur des
politiques de 1’enseignement supérieur et intervient désormais dans les systemes de crédits, les
cadres de certification, la validation des acquis, la procédure d’évaluation et d’assurance qualité.
Dans cet article, nous allons developper le concept de Learning Outcomes : sa création, son
implémentation et son évaluation.
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POUR QUOI LES LEARNING OUTCOMES?

Au Maroc, I’enseignement supérieur est confronté a des défis majeurs : 1’adéquation entre
formation et besoins de la sociéte, la globalisation, la massification, la forte concurrence de
I’enseignement privé, I’intégration de la technologie dans la formation, la mobilité des étudiants
et la comparabilité des certifications. Dans son dernier rapport sur le systeme universitaire a
accés ouvert au Maroc, le Conseil supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche
scientifique (2018) pointe les défaillances du systéme universitaire, entre autres, un faible taux
d’encadrement, des infrastructures sous-dimensionnées. Selon le méme rapport, un déficit
d’apprentissage accumulé chez les étudiants universitaires marocains, une faible qualité des
formations et une dépréciation des diplémes qui privent les jeunes d’atouts pour négocier leur
place dans le marché de I’emploi (CSEFRS, 2018).

Particulierement, la formation au niveau universitaire pourrait belle et bien étre en état de
question lorsqu’un diplomé n’arrive pas a s’intégrer dans son environnement sociétal.
L’enseignement en inadéquation avec les exigences de la société, dispensé par les universités
marocaines, est fortement critiqué par les acteurs de la société civile et du monde professionnel.
L’une des explications de cette situation problématique réside dans le fait que les universités
marocaines se sont longuement concentrées sur les « inputs», c¢’est-a-dire sur les programmes,
I’organisation des filiéres, le volume horaire des cours et les ressources au lieu de se focaliser sur
les « outputs» (par exemple, les résultats d’apprentissage). Pour faire face a la problématique de
I’inadéquation entre la formation et les besoins de la société, la responsabilité sociale de
I’université se traduit par le développement des compétences de ses diplomés tout en s’assurant
I’adéquation entre le profil de fin de formation et les besoins de la société (Petrolito et al., 2011).
Ainsi, cela suppose tout d’abord que la formulation des programmes devrait donc impliquer les
divers partenaires multiples en dehors de 1’Université. En ce sens, Petrolito et al. (2011)
précisent que : « énoncer un programme sous forme de LO nous parait plus compréhensible que
sous la forme de contenus-matiéres. Les formations y gagneraient en lisibilité, a destination des
enseignants, des praticiens, des étudiants, et de toute personne intéressée. Puis, le processus
d’amélioration a mettre en place a pour objectif de se rapprocher le plus possible d’une « bonne
pratique », précédemment formalisée sous forme de LO. »

Par ailleurs, le renouvellement constant des savoirs, 1’abondance de 1’information et 1’essor
rapide des technologies nécessitent des capacités d’adaptation au changement faisant appel a des
outils intellectuels flexibles. La formation ne vise plus a adapter les individus a un ensemble de
situations relativement délimité, mais a les rendre adaptables a un vaste répertoire de situations
tres diversifiées. Dans la majorité des universités marocaines, comme d’ailleurs dans plusieurs
autres établissements universitaires partout au monde, 1’étudiant doit réussir des modules au sein
d’une année pour pouvoir passer a I’année subséquente. Les professeurs adhérent a un but
commun : la formation et le développement des compétences des étudiants. Cependant, chaque
enseignant travaille d’une maniére individuelle et sans rendre compte des autres modules
enseignés. Ce qui met en doute la cohérence et la cohésion des programmes de formations. En ce
sens, I’approche-programme se présente comme une manicre de s’engager dans une coopération
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utile. Prégent et al (2009) supposent que le passage a une « approche-programme » permet de
consolider les formations et favoriser le dialogue entre les disciplines. Dans cette vision,
I’¢étudiant est au centre des préoccupations et les enseignants déterminent ensemble le « projet de
formation » qui est poursuivi de maniéere collective et peut se décliner en résultats
d’apprentissage. Une coordination et cohésion de tout programme semble exiger aux universités
la prescription des profils de sortie de ses étudiants et I’élaboration d’un référentiel de fin de
formation, caractérisé par ce que 1’apprenant sait, comprend et est capable de réaliser au terme
d’un processus d’apprentissage (Warnier et al., 2010).

Enfin, le processus de mise en ceuvre de la réforme du systéme éducatif marocain entamé depuis
1’adoption de la Charte Nationale d’Education et de Formation en 2000 pressent les dirigeants en
éducation a amorcer de nouvelles initiatives en vue de soumettre I’enseignement aux exigences
de la compétitivité, de la qualité et de la bonne gouvernance. L’internationalisation et
I’apparition d’institutions délivrant des diplomes en ligne ou selon de nouvelles modalités
remettent a I’ordre du jour le controle de la qualité au moyen des résultats d’apprentissage. Les
institutions et des organismes internationaux qui veulent s’assurer de la correspondance entre les
programmes universitaires pour faciliter la reconnaissance des diplémes, le transfert des crédits
et la mobilité internationale des étudiants. Notons également que I’un des objectifs des résultats

d’apprentissage est la transparence. La mobilit¢ des étudiants et la comparabilité des
certifications dans 1’espace européen de I’enseignement supérieur (EEES) sont deux raisons
principales de I’émergence des résultats d’apprentissage au carrefour des politiques européennes
traduites par le processus de Bologne (1999). En ce sens, Par ailleurs, le Maroc est engagé a
introduire d’autres mesures pour rapprocher son systéme d’enseignement supérieur de ’esprit et
des objectifs du Processus de Bologne. Il s’agit notamment de la mise en place du systéme ECTS
et du supplément au Dipléme pour rendre nos dipldémes plus facilement lisibles et comparables.

CONTEXTE ET EVOLUTION HISTORIQUE DU CONCEPT LEARNING OUTCOMES (LO)

L’origine des Learning Outcomes remonte au XIXe siécle et est liée a I’ceuvre du béhavioriste
ameéricain lvan Pavlov (1849-1936). Puis, les travaux de « L'école américaine de béhaviorisme»
dans la pensée psychologique développée par JB Watson (1878-1958) et BF Skinner (1904-
1990). Les Learning Outcomes sont réapparus récemment dans ’univers de la formation et font
progressivement leur apparition dans les déclarations politiques européennes en matiere
d’enseignement et de formation professionnelle : processus de Bologne pour I’Enseignement
supérieur, processus initié suite au Sommet de Lisbonne « Economie de la Connaissance » et
processus de Copenhague pour la Formation professionnelle (figure 1).
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Figure 1 : Processus de Bologne (1999), Lisbonne (2000) et
Copenhague (2002) : Objectifs et Principes communs

Ratifié en 1999, la déclaration de Bologne vise a promouvoir 1’enseignement supérieur européen
en le rendant plus lisible. Il tend a la fois & la transparence et a une certaine harmonisation des
niveaux de diplémes. Elle a fixé comme objectif I’amélioration de ’efficacité et 1’efficience des
systemes éducatifs européens. L'adoption d'une approche basée sur les Learning Outcomes pour
I'enseignement et I'apprentissage dans I'enseignement supérieur constitue une partie essentielle
du processus de Bologne de réforme de I'éducation. Les LO ont ainsi occupé une place
importante dans cette déclaration a travers laquelle on a proposé que tous les programmes
devraient étre basés sur le concept des LO, a I’année 2010. Dans le cadre du processus de mise
en ceuvre de Bologne, les institutions d'enseignement supérieur dans 46 pays a travers 1'Europe
se sont engagées a avoir fait des déclarations explicites de Learning Outcomes attendus pour tous
les programmes et de leurs composants (tels que les modules) en place a la fin de 2010.
L’objectif défini par la stratégie de Lisbonne en 2000 est de faire de I’Europe la société de la
connaissance la plus compétitive et dynamique du monde. Le processus de Copenhague, initié a
Bruges lors d’une réunion de responsables de la formation professionnelle dans les Etats de
I’Union européenne, en 2001, vise a promouvoir la cohérence de la formation professionnelle
dans I’Union, dans la perspective de I’enseignement et de la formation tout au long de la vie, tout
en rapprochant formation professionnelle et enseignement supérieur.

Ces différents processus s’inscrivent dans le cadre du développement de 1’enseignement tout au
long de la vie et fixent comme objectifs essentiels, promouvoir :

e la mobilité, tant géographique (internationale) que sociale ainsi qu’entre différents opérateurs
d’enseignement et qu’entre différents types d’apprentissage (formel, non formel et informel) ;

e |a transparence des certifications en tant que condition permettant d’assurer la mobilité, en tant
qu’outil de visibilité vis a vis des employeurs et en tant que vitrine de I’Europe vis-a-vis des
autres pays industrialisés.

Afin de réaliser ces objectifs, trois principaux outils sont déployés au centre de ces différents
processus : les cadres des certifications, le développement des systéemes de credits et la validation
des acquis non formels et informels. Au centre de ces différents outils, la notion de Learning
Outcomes s’émerge comme élément indispensable aux différents dispositifs de mobilité, de
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transparence et de validation et comme concept féderateur interrogeant effectivement les
pratiques actuelles.

A Berlin (2003), les ministres européens ont lancé un communiqué relatif a 1’état
d’implémentation des recommandations du processus de Bologne et ont encouragé les pays de
décrire les degrés (LMD) en termes des Learning Outcomes et ne pas se limiter simplement au
nombre de crédits ou au nombre d’heures, et cela en développant des référentiels nationaux de
qualifications (National Qualification Framework). A Londres en 2007, les ministres européens
de I’enseignement supérieur ont réaffirmé le role des Learning Outcomes dans le processus de
Bologne comme étant un outil primordial de transparence dans le but de faciliter la
reconnaissance des diplémes, le transfert des crédits et la mobilité internationale des étudiants.
Définir les cours et les programmes en termes des LO n’est pas uniquement une préoccupation
européenne, mais 1’approche basée sur les LO est largement répandue a 1’échelle internationale
(UK, Australie, Nouvelle Zélande, Afrique du Sud).

OBJECTIFS PEDAGOGIQUES , COMPETENCES ET LEARNING OUTCOMES

Les objectifs pédagogiques trouvent leur origine dans le contexte théorique du béhaviourisme.
Selon Daniel Hameline (1979) et Robert Mager (1984), I’objectif général est un énoncé
d’intentions pédagogiques décrivant en terme de capacités de 1’apprenant 1’un des résultats
escomptés d’une séquence d’apprentissage et 1’objectif spécifique est issu de la réduction d’un
objectif général en autant d’énoncés rendus nécessaires pour que quatre exigences soient
satisfaites: décrire d’une maniére univoque de I’intention pédagogique, décrire une activité
identifiable par un comportement observable, mentionner les conditions dans lesquelles le
comportement souhaité doit se manifester et indiquer quels critéres serviront a évaluer le résultat.
Les objectifs pédagogiques sont généralement rédigés sous la forme d’une capacité exercée sur
un contenu (De Ketele, 1996). L’enseignement par objectifs a engendré un morcellement et un
trop grand découpage des contenus qui contribue a une perte de sens, ce qui peut isoler le
comportement du contexte social dans lequel il est produit et I’étudiant joue un réle d’exécution
et ne prend pas part a la découverte progressive des contenus en suivant sa propre progression.
Les objectifs présentent alors les intentions de 1’enseignement et 1’approche par objectifs est
centrée sur I’enseignant. Les Learning Outcomes de leur coté sont focalisés sur les résultats
d’apprentissage et 1’approche basée sur les Learning Outcomes est centrée sur 1’étudiant.

L’un des ¢éléments clés des réformes actuelles pour adapter 1’école marocaine aux besoins de la
société est I’approche par compétences. Elle consiste en un apprentissage plus concret, plus actif
et plus durable.

Nous reprenons ici la définition de la compétence adoptée par Tardiff (2006): « Une compétence
est définie comme un savoir-agir complexe qui prend appui sur la mobilisation et la
combinaison efficace d’une variété de ressources internes et externes a l’intérieur d’une famille
de situations ». La compétence se présente donc comme un concept intégrateur qui repose sur la
mobilisation et 1’utilisation de diverses ressources, qui intégre des connaissances mais également
d’autres ressources, qui se développent a travers son utilisation dans des situations variées et qui
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est reliée a son contexte d’exploitation et aux conditions de son utilisation féconde (Legendre,
2005). Selon Lebrun (2001), la formulation des compétences souffre souvent de 1’omission des
contextes d’application : C’est souvent dans la méthode pédagogique que les contextes et les
terrains d’application apparaitront. On parlera d’apprentissage par projets (compétence de

créativité, par exemple), par problemes (compétence d’analyse, d’esprit critique, par exemple),
d’apprentissage collaboratif (compétence de travailler en équipe, par exemple).

C’est a I’étudiant de construire ses connaissances et de développer ses compétences au travers
des activités qui lui sont proposées. Le fait de ne pas les valider dans une perspective
d’amélioration, en espérant seulement qu’ils apprendront par I’action peut conduire a des
iniquités. Il est important que les méthodes (les taches qui sont proposées) et les résultats
d’apprentissage soient en harmonie avec I’évaluation.

Les méthodes traditionnelles de conception des modules et programmes se basent sur le contenu.
Ainsi, I’enseignant décide du contenu a enseigner, planifie 1’enseignement et évalue les
apprentissages. Cela génére une approche centrée sur I’enseignant. L’approche est critiquée car il
est difficile d’identifier ce que 1’étudiant est capable de faire pour passer le module ou le
programme.

La tendance est de s’orienter vers une approche centrée sur I’é¢tudiant qui pointe sur ce que
I’étudiant est capable de faire a la fin du module ou du programme. Cette approche trace son
origine le mouvement des objectifs de comportement des années 1960-1970. Robert Mager est
I’un des adeptes de cette approche.

Tandis que les compétences sont liés a des activités pédagogiques particuliéres, les LO sont plus
précis et détaillés. Le tableau 1 dresse quelques points de similitudes et de différences entre les
objectifs pédagogiques et Learning outcomes (LO)

Tableau 1 : Similitudes et différences entre Learning
Outcomes (LO) et compétences

________________Jo _______ Compéeces

Centré sur I'étudiant oul oul

Utilisation de maniére intégrée de Pas toujours. oul
savoirs et aptitudes Qui pour les LO les plus
intégrateurs

Implique des mises en situations  Pas toujours. oul
Oui pour les LO les plus
intégrateurs

Liens avec la profession Pas obligatoire oui
Evaluables oul oui
Guide I'évaluation oul oui

Guide I'enseignement oul oui

Selon Lemenu & Heinen (2015), utiliser les Learning Outcomes, c’est adopter un langage
commun qui augmente la transparence de la formation universitaire et la lisibilité des diplémes.
Cela favorise la mobilité et I’employabilit¢é des personnes, tout comme leur démarche
d’apprentissage tout au long de la vie (Commission européenne, 2011).
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DEFINITION DES LEARNING OUTCOMES

Le concept de Learning Outcomes (résultats d’apprentissage, acquis d’apprentissage) n’est pas
nouveau, il regroupe toutes les formulations qui concernent le produit final de I’apprentissage,
cad les résultats au terme d’un processus de formation. En 1939, Cook et Koeninger proposent
de prendre en considération I’effet de I’enseignement sur les acquis des étudiants. En 1949, Tyler
mentionnait que I'apprentissage se fait par le comportement actif de I'éleve, il apprend ce qu'il
fait, et non pas ce que I'enseignant fait. De son c6té, Biggs et Collis (1984) ont développé, dans
une perspective évaluative, ce concept au travers de la taxonomie SOLO (Structure of Observed
Learning Outcomes). Jenkins et Unwin (2001) définissent les Learning Outcomes comme des
énoncés de ce qui est attendu de I'étudiant d’étre capable de faire a la suite d'une activité
d'apprentissage. Les Learning Outcomes peuvent étre définis comme des déclarations explicites
de ce que nos étudiants doivent connaitre, comprendre ou d'étre en mesure de faire a la suite
d'achevement de nos cours. (Univ. New South Wales, Australie)

"Les Learning Outcomes sont des déclarations qui précisent ce que les apprenants doivent
savoir ou étre capable de faire a la suite d'une activité d'apprentissage. Les résultats sont
généralement exprimés en connaissances (knowledge), compétences (skills) ou attitudes
(attitudes) ". (Traduction libre, American Association of Law Libraries).

Nous entendons par Learning Outcomes tout énoncé qui se centre sur le résultat a atteindre au
terme d’un processus d’enseignement. En ce sens, le « résultat d’apprentissage » comprend la
notion de compétence, de comportement observable, de savoir, d’attitude, d’aptitude ou encore
de savoir-faire, etc. Nous conservons ainsi la définition suivante des résultats d’apprentissage: «
un résultat d’apprentissage est [’énoncé de ce que [’apprenant sait, comprend et est capable de
réaliser au terme d’'un processus d’apprentissage » (Donnelly et Fitzmaurice, 2005)

Les Learning Outcomes sont écrits, explicités et qu’ils sont communiqués aux étudiants. lls
peuvent étre exprimés au niveau:

e national ou international : ils sont rédigés par des organismes nationaux et internationaux dans le
but de faciliter la reconnaissance des diplémes et assurer la qualité des formations.

e institutionnel : ils sont énoncés par I’établissement dans le but d’assurer la qualité de la formation et
de donner les lignes directrices aux étudiants actif dans sa formation.

e d’un programme : ils sont écrits par les professeurs et les responsables des programmes et les
professeurs dans le but de Définir le profil de sortie des étudiants, le curriculum, la gestion et la
qualité des programmes.

e d’un module ou d’un cours : ils sont formulés par les professeurs afin d’assurer la qualité des
enseignements.

En somme, les Learning Outcomes désignent ce qu’un apprenant, sait, comprend et/ou peut
démontrer a la fin d’un processus d’apprentissage. Ils expriment ainsi les exigences minimales
de réussite d’un cours, d’'un module ou d’un programme. Ils mettent [’accent sur les
connaissances, compétences et habiletés requises des étudiants dans un domaine particulier; les
résultats doivent étre : mesurables, transférables et pertinents. Les apprentissages peuvent étre
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visés au plan cognitif, affectif et/ou psychomoteur (Berthiaume & Daele, 2013; Kennedy, 2007).
Souvent, ces trois types d’apprentissage sont interreliés.

Plusieurs avantages sont attribués a 1’usage des Learning Outcomes. lls permettent aux
responsables d’organiser la formation dans un cadre établi, d’attribuer les crédits sur une base
transparente et vérifier la cohérence interne des programmes et des enseignements. A 1’aide des
Learning Outcomes, 1’enseignant dispose des reperes pour planifier son enseignement, explicite
clairement a ses étudiants ce que 1’on attend d’eux et coopére plus facilement avec ses collégues.
L’étudiant donne un sens a ses études, s’y engager avec motivation, développe des stratégies
d’apprentissage adaptées aux résultats visés et fait reconnaitre facilement ses acquis (mobilité,
emploi, poursuite d’études). Les Learning Outcomes constituent de plus un outil de
communication a l'interne (parmi les responsables académiques, les enseignants et les étudiants)
et vers l'extérieur (futurs étudiants, employeurs, autres institutions).

CREATION ET IMPLEMENTATION DES LEARNING OUTCOMES

Les Learning Outcomes ont des implications sur la fagon d’enseigner et d’évaluer les
apprentissages. Définir les LO visés par son enseignement, c’est le point de départ pour planifier
tout le reste. Si le concept des LO semble en apparence d’une relative simplicité, sa mise en
pratique passe par un processus en trois étapes:

Définir la vision, les objectifs et la raison d'étre du programme ou le module.

Décrire les attributs et les caractéristiques du diplédmé idéal.

Convertir ces éléments en résultats spécifiques, observables qui peuvent étre mesurables.

Les Learning Outcomes doivent étre rédigés pour chaque période d'apprentissage. Il s'agit donc
de les formuler au niveau des enseignements, des modules et des programmes d'études. Les LO
doivent :

Décrire 1'effet recherché chez 1'étudiant c’est-a-dire 1'énoncé peut commencer par une formule
comme "Au terme (du programme, de I'enseignement), I'étudiant devrait étre capable de...., en
mesure de..., apte a..." (Berthiaume & Daele, 2013).

Utiliser un verbe d'action qui décrit I'activité la plus importante que I'étudiant doit réaliser. Les
verbes d'action permettent de définir des LO plus facilement observables et mesurables.
Présenter une tache/situation concrete et complexe a résoudre ; citons a titre d’exemples :
effectuer une production personnelle, trouver une solution, planifier une action, produire une
argumentation, problématiser, émettre une hypothése, traiter une question de recherche
(Roegiers, 2012). Les LO énoncent une activité que I'étudiant doit réaliser en lien avec des
contenus traités.

Spécifier les conditions de reéalisation de I'activité : les énoncés spécifient le "comment” et/ou le
"pourquoi” des taches a réaliser.
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e Etre en nombre réaliste vis-a-vis de la durée de la période d'apprentissage? On recommande en
général d'en définir entre 5 et 12 pour un programme d'études (Lemenu & Heinen, 2015), et entre
6 et 9 pour un module (Kennedy, 2007).

e étre univoques et clairs.

Exemples de learning outcomes

e Au terme de son Master en sciences de 1’éducation, I'étudiant sera capable de porter un jugement
critique sur les résultats actuels de la recherche scientifique en sciences de 1’éducation en tenant
compte de la diversité des positions exprimées dans son domaine de spécialisation."

e A lissue du cours de D’effet photoélectrique, I'étudiant sera en mesure de proposer des
hypothéses pouvant expliquer la nature de la lumiére au vu d'une série d'observations.

Concernant 1’élaboration et I’utilisation des Learning Outcomes, des chercheurs et praticiens
pédagogues ont tent¢ de d’organiser ces capacités en différents niveaux. Les travaux du
spécialiste en sciences de I’éducation Benjamin Bloom (1956) se présentent comme un support
tres utile a I'écriture des LO, et qui fournit une structure toute faite et une liste des verbes. Elle
constitue une hiérarchie de plus en plus des processus complexes a inculquer aux étudiants.
Bloom a proposé une taxonomie de six niveaux successifs, schématisée par une pyramide et
caractérisée par des verbes d’action qui sont la clé de la rédaction des LO. Il est important
d’indiquer ici que Anderson et Krathwohl (2001), dans les années 90, ont révisé la taxonomie de
Bloom du domaine cognitive. Cette nouvelle taxonomie refléte une forme plus active de pensée
et peut-étre plus précise : mémoriser, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer (figure 2).

arranger, assembler, collecter, composer.
construire, créer, concevoir, développer,
formuler, organiser, planifier, préparer

argumenter, évaluer, rattacher, choisir,
comparer, justifier, estimer, juger, prédire
chiffrer, élaguer, sélectionner, supporter
Comp|ex|té estimer, calculer, catégoriser, comparer,
. critiquer, différencier, distinguer, examine
croissant expérimenter, questionner, tester, cerner
choisir, démontrer, employer, illustrer,
Apph'quer interpréter, opérer, pratiquer, planifier,
schématiser, résoudre, utiliser
classifier, décrire, discuter, expliquer,
Comprendre exprimer, identifier, indiquer, reconnaitre,

reformuler, réviser, choisir, traduire

" . définir, dupliquer, étiqueter, lister,
Mémoriser mémoriser, nommer, ordonner, identifier,
relier, rappeler, répéter, reproduire

Figure 2 : Taxonomie de Bloom revisée (Anderson et Krathwohl,
2001)

En plus des capacités reliées au domaine cognitif, Il existe d’autres capacités qui sont associées
respectivement aux domaines affectif et psychomoteur.

La taxonomie associée au domaine affectif est connue sous le nom de taxonomie de Krathwohl
et al (1973). Il s'agit d'une hiérarchie d'objectifs mettant en relief un sentiment, une émotion ou
une idée d'acceptation ou de refus. Selon Bloom (1956), cette taxonomie « englobe les objectifs
décrivant les modifications des intéréts, des attitudes, des valeurs, ainsi que les progres dans le
jugement et la capacité d'adaptation ». Ce systeme de classification du domaine affectif fut
élaboré par Krathwohl et ses collaborateurs ; il est composé de cing niveaux : Réception,
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Réponse, Valorisation, Organisation et Caractérisation par une valeur ou un systeme de valeurs
(figure 3).

Le domaine psychomoteur souligne principalement les aptitudes physiques impliquant des
coordinations du cerveau et des activités des muscles. Il référe a la capacité¢ d’utiliser des
instruments et d’appliquer des techniques, des procédés spécifiques. Le domaine psychomoteur
est communément utilisé dans des domaines comme le laboratoire des matieres scientifiques, des
sciences de la santé, ’art, la musique, I’ingénierie, le théatre et I'éducation physique. Simpson
(1972) a développé une autre taxonomie pour le domaine psychomoteur qui est basée sur sept
niveaux : Perception; Préparation (la volonté d'agir); Réponse guidée (I’imitation, le titonnement
et ’adéquation de la performance est atteinte par la pratique); Habitude (les réponses apprises
sont devenues habituelles et les mouvements peuvent étre effectués avec un certain niveau de
confiance et de compétence); Réponse manifeste complexe ( ce niveau comprend un
accomplissement sans hésitation, et une exécution automatique); Adaptation (les habilités sont
bien développées et l'individu peut modifier les modeles d’action pour répondre aux exigences
particulieres) et Créativité (Création de nouveaux modeles de mouvement pour s'adapter a une
situation ou un probléme particulier spécifique) (figure 4)

Caractérisation par une valeur ou un I Créativité
systéme de valeurs Arranger, ire, combiner, ire, créer, concevoir, initier, faire
Agir, discriminer, montrer, influencer, chercher a entendre, modifier, accomplir, pratiquer, proposer, qualifier,
demander, revoir, résoudre, servir, employer, vérifier Ada ptatlon
O rga n | Satlon F Adapter, modifié, changer, réarranger, réorganiser, modifier, varier
2 .
Adhérer, changer, mgamser combmef comparer, compléter, défendre, expliquer, généraliser, identifier, intégrer, Reponse man |feste com p|eX9
modfrer, fer, ran; Ter, refater, Synthetiser calibrer, " afficher, attacher, fixer, mesurer, réparer, organiser

Valonsatlon Habitude

Associer, jauger, construire, démonter, afficher, attacher, fixer, échauffer, manipuler, mesurer, réparer

. Réponse guidée
Reponse I Copier, tracer, suft, réagir, reproduire, répondre

Répondre aider, obéur se cnm‘ormer drscuter accuevmr étiqueter, accomplir, pratiquer, présenter, lire, réciter, = A
e = Préparation

Compléter, décrire, différencier, expliquer, sulvre, former, initier, inviter, s'associer, justifier, proposer, dire, donne:
I son opinion, faire choix de, partager, étudier, faire, démontrer, sélectionner, lire

Commencer, afficher, expliquer, se déplacer, procéder, réagir, montrer

' Perceptlon

Receptlon

Demander, choisir, suivre, décrire, donner, soutenir, identifier, assigner, nommer, étre dirigé vers, faire choix de,
dresser, répliquer, employer, localiser, écouter

Figure 3 : Taxonomie de Krathwohl et al Figure 4 : Taxonomie de Simpson dans
dans le domaine affectif le domaine psychomoteur

D'autres taxonomies dans le domaine psychomoteur ont été développées. Dave (1975) a proposé
une hiérarchie composée de cinq niveaux : I’imitation, la manipulation, la précision,
I’articulation, et la naturalisation. De sa part, Harrow (1972) a présenté une classification
composée de six niveaux : les mouvements réflexes, les mouvements fondamentaux, les
capacités perceptives, Les habiletés physiques, les habiletés motrices, la communication
gestuelle. Toutes les taxonomies décrivent une progression allant de la simple observation a la
maitrise de la compétence physique. Aprés une rédaction préliminaire, il serait intéressant de
procéder a une double validation des « learning outcomes » (Lemenu & Heinen, 2015):

La validation interne peut impliquer la participation des étudiants, de I'équipe pédagogique, des
conseils de département, de faculté, etc. Cette démarche vise a établir un consensus autour des
« learning Outcomes »;

11
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¢ La validation externe peut étre faite dans des milieux professionnels, par des experts du domaine
ou de la pédagogie universitaire. Elle vise a s'assurer de la pertinence des « learning Outcomes ».

6. ALIGNEMENT CONSTRUCTIF ENTRE LEARNING OUTCOMES, METHODES ET EVALUATION

Les Learning Outcomes permettent ainsi de concevoir I’enseignement selon un principe de
cohérence pédagogique (en anglais, constructive alignement). Cela consiste a rechercher un
alignement entre: les résultats d'apprentissage vises ; les activités qui permettent aux étudiants de
s’entrainer a atteindre ces objectifs ; et I’évaluation (Biggs & Tang, 2011).

L’originalité de I’approche basée sur les LO peut-étre associée a la cohérence entre les résultats
d’apprentissage, les évaluations et les méthodes. Le principe de l'alignement constructif
(Constructive Alignement) est du a John Biggs (1999), et s’utilise de plus en plus dans
I’enseignement supéricur. En effet, Biggs et Tang ( 2007), parlent d’un alignement constructif.
Ils recommandent une démarche pour guider 1’étudiant durant 1’apprentissage vers les résultats
d’apprentissage. Apres la description de ces derniers, ils préconisent de focaliser tout d’abord sur
I’évaluation et puis sur la méthode, le dispositif que I’enseignant mettra en place, et les
ressources nécessaires. Il s’agit d’un alignement entre les méthodes (les taches qui sont
proposées), I’évaluation et les LO.

Tableau 2 : Exemple illustrant le principe de I'alignement constructif (Biggs, 1999)

Learning Activité Engagement Rétroaction Tache de Evaluation
Outcomes d’enseigne des travail

ment/ étudiants

apprentiss

age
Les étudiants | Analyse des | Motivation Evaluation Exposé Evaluation
devraient étre | documents Encadrement formative Rapport sommative
capables de | Travail de
montrer groupe

I’importance
d’une simulation
dans
I’enseignement &
partir d’une revue
de littérature

Des chercheurs (Biggs & Tang, 2011 ; Gross Davis, 2009) ont montré que la qualité de
I’apprentissage des étudiants est améliorée lorsqu’il y a un alignement pédagogique entre les LO,
les activités pédagogiques et I’évaluation. Les données indiquées par Biggs (2014) illustrent une
forte association de la cohérence pédagogique avec : des apprentissages de plus haut niveau ; de
meilleures performances aux évaluations ; une approche plutot en profondeur qu’en surface pour
apprendre ; davantage d’engagement et de satisfaction de la part des étudiants.

Enfin, définir des LO, c’est le premier pas a franchir pour s’engager dans une approche-
programme (Sylvestre & Berthiaume, 2013), ou les activités proposées aux étudiants sont reliées

12
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a un ou plusieurs LO définis au niveau de lI'enseignement ; et les enseignements sont reliés a un
ou plusieurs LO définis au niveau du programme (profil de sortie).

Comme nous avons mentionné précédemment, les LO doivent rédigés de telle facon a ce qu'ils
soient susceptibles d'étre évalués. Toutes les techniques (directe ou indirecte), les outils, les
formes (formative ou sommative) ainsi que les types (normatif ou critéri¢) d’évaluation que nous
connaissons, peuvent étre utilisées pour planifier des tiches d’évaluation dans le cadre d’une
approche basée sur les résultats d’apprentissage. Huet et al (2008), ont proposé six étapes du
processus de 1’alignement :

Définir clairement les compétences spécifiques et les résultats d'apprentissage attendus ;

Choisir des d'enseignement/apprentissage susceptible d'entrainer, d’aider et
d’encourager les étudiants a atteindre ces résultats d’apprentissage ;

activités

Engager les étudiants dans leurs activités d’apprentissage ;

Donner une rétroaction pour aider les étudiants a améliorer leur d'apprentissage ;

Définir aux étudiants la tache du travail (temps passé en classe et a I'extérieur) afin de calculer
les crédits (ECTS) ;

Evaluer les résultats d'apprentissage a l'aide de méthodes qui permettent aux étudiants de
démontrer I'apprentissage attendu.

Exemple : Le tableau indique un exemple d’évaluation d’un Learning Outcome utilisant une
échelle de niveaux relativement aux critéres. L’échelle donne des déclarations indiquant ce que
I'étudiant doit démontrer pour parvenir aux plus hauts niveaux de performance.

Tableau 3 : exemple d’évaluation d'un « learning outcomes » utilisant une échelle de niveaux

Learning Niveaux de I’échelle
outcome Niveau5 : Niveaud :Trés | Niveau Niveau?2 : Faible | Niveau 1 :
Excellent satisfaisant 3:Suffisant Tres faible

Les Une excellente Trés bonne Bonne Utilisation Mauvaise
étudiants utilisation de utilisation utilisation limitée de utilisation
devraient la littérature de la de la de la
étre en  montrant littérature la littérature littérature
capables de une excellente en littérature en en
montrer capacité  de montrant en montrant indiquant
I’importanc synthétiser une haute montrant une faible I'absence
e d’une une  preuve capacité une bonne capacité de de
simulation d’une fagon de capacité a synthétiser capacité de
dans analytique synthétise synthétiser une preuve synthétiser
I’enseigne pour formuler r une preuve pour une preuve
ment a des une d’une formuler pour
partir d’une conclusions preuve facon des formuler
revue de claires d’une analytique conclusion des
littérature facon pour S conclusion

analytique formuler S

pour des

formuler conclusion

des s claires

conclusio

ns claires
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Au cours de I’évaluation des LO, il serait intéressant d’offrir aux étudiants des occasions
d’évaluer leur atteinte des objectifs en leur fournissant des rétroactions fréquentes, qui portent
sur les résultats atteints mais aussi sur le processus (Lemenu & Heinen, 2015). L’évaluation
formative, 1’auto-évaluation et 1’évaluation par les pairs sont des démarches importantes a
adopter.

CONCLUSION

Pour le systeme d’enseignement supérieur au Maroc, les Learning Outcomes se présentent
comme une issue qui peut répondre au principe fondamental (placer 1’étudiant au centre) de la
réforme actuelle cadrée par la vision stratégique 2015-2030 et qui peut étre aussi intégrer dans le
nouvelle architecture pédagogique du Bachelor. En effet, les LO constituent une porte d’entrée
vers des approches centrées sur I’étudiant et peuvent aider les enseignants a concevoir leurs
programmes de maniere plus efficace et a choisir les stratégies d'enseignement appropriées et
adaptées aux résultats d'apprentissage attendus. Ils peuvent aider les enseignants a informer les
¢tudiants plus précisément de ce qu'on attend d’eux, a concevoir leurs programmes de maniere
plus efficace, les enseignants a choisir les stratégies d'enseignement appropriées et adaptées aux
résultats d'apprentissage attendus, a informer leurs collégues de leurs activités d’enseignement et
a concevoir des evaluations basées sur les matériaux livrés (Jenkins et Unwin, 2001). Les LO
permettent aux étudiants d’apprendre plus efficacement. lls peuvent donc étre utilisées a
plusieurs niveaux : a 1’échelle de I’institution, pour la conception des curricula (design des
contenus, stratégies d'enseignement et d'apprentissage, activités d'évaluation) ; a 1’échelle
nationale, pour 1’élaboration du cadre national de qualifications et pour des fins d’assurance
qualité, explicitation des standards a la base des descripteurs de qualification ; et a 1’échelle
internationale, pour 1’élaboration du cadre global de qualifications.

Cependant, I’approche basée sur les LO présente quelques limites : un apprentissage superficiel
et non profond dans le cas ou les résultats d'apprentissage sont écrits dans un cadre trés étroit
(Faible défi intellectuel chez les apprenants) ; des résultats d'apprentissage réductrices s’ils ne
visent pas & promouvoir I'ordre supérieur de la capacité de raisonnement ; une évaluation limitée
si elle est basée sur des résultats d'apprentissage tres étroits ; et enfin des confusions chez les
étudiants et les enseignants si les directives ne sont pas respectées au moment de I'élaboration
des résultats d'apprentissage.
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Mesure et évaluation de la qualité de I’enseignement supérieur au regard
des bacheliers : le métier d’ingénieur entre élitisme et stéréotypie
Measurement and evaluation of the quality of higher education with regard
to graduates:
the engineering profession between elitism and stereotypy

Loubna Lahlou, Mohammed Bennaser
I’Université Moulay Ismail, Ecole Supérieure de Technologie, Meknes

Résumé

Evaluer la qualité de I’enseignement supérieur par les entrants, malgré I’induction et le biais
que genere une telle démarche (somme toute inéluctables quel que soit le sujet d’enquéte), ne
pourrait qu’étre porteuse, a notre avis, de sens.

Conjuguée a des évaluations plus institutionnelles, elle permettrait de prévenir et de
désamorcer les crises quasi-chroniques que connait notre systéme d’enseignement.

A ce suyjet, I’enquéte semi-qualitative d’une durée de sept ans que nous avons menée aupres
d’un échantillon aléatoire de bacheliers marocains® 2, a consacré, entre autres et grace a
I’analyse de contenu de leurs réponses, I’élitisme de notre dispositif d’enseignement
supérieur, et ce a travers le phénomeéne de stéréotypie qui sublime le métier d’ingénieur.

En effet, nous avons remarqué que c’est le métier le plus revendiqué par les bacheliers
enquétés, suivi par celui générique de cadre. Quelles sont, donc, les raisons synchroniques et
diachroniques derriére une telle croyance, sachant qu’historiquement-parlant, la forte
attractivité pour les trajectoires d’ingénieurs a pris naissance au Maroc dans les années 60-
70 ? Qu’entendons-nous, par ailleurs, par les concepts de stéréotypie et donc de croyance et
de représentation sociale ?

Mots clés : qualité, mesure, évaluation, stéréotype, Croyance, Représentation sociale,
élitisme, professionnalisation, enseignement supérieur, etc.

Abstract

Assessing the quality of higher education via the entrants, despite the induction and bias
generated by such an approach (which is inevitable regardless of the subject under
investigation), could, in our opinion, make a lot of sense.

Combined with more institutional assessments, it would prevent and defuse the near-chronic
crises which are being experienced by our education system.

In this regard, a seven-year semi-qualitative survey performed on a random sample of
Moroccan bachelors, followed by a deep analysis of their response content, corroborated,
among other things, the elitism of our higher education system, and this through the
phenomenon of stereotyping that sublimes the profession of engineer.

Indeed, this latter is found to be the job most claimed by the surveyed graduates, followed by
the generic executive profession. Hence, what are the synchronic and diachronic reasons
behind such a belief, taking into account that historically speaking, the strong attractiveness

! LAHLOU, L., BENNASER, M. (2017). Les représentations sociales des bacheliers de I’enseignement
supérieur, Communication orale au Colloque international EVALSUP, 3°™ édition, sous le théme «L’assurance
qualité dans 1’enseignement supérieur : Enjeux, Pratiques et Défis », organisé par le Laboratoire de Recherche en
Education et Formation, Université Mohammed Premier d’Oujda, Ecole Supérieure de Technologie d’Oujda, les
27 et 28 avril 2017.

2 LAHLOU, L. (2017). Quelles sont les représentations sociales des Bacheliers de I’Enseignement Supérieur,
Rabat, éditions Bouregreg.
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for engineer trajectories started in Morocco since the 60-70’s? What do we mean by the
concepts of stereotyping and therefore of belief and social representation?

Keywords: quality, measurement, assessment, stereotype, Belief, Social representation,
elitism, professionalization, higher education, etc.

1. Introduction

Evaluer la qualité de I’enseignement supérieur par les entrants, malgré I’induction et le
biais que génere une telle démarche (somme toute inéluctables quel que soit le sujet
d’enquéte), ne pourrait qu’étre porteuse, a notre avis, de sens.

Conjuguée a des évaluations plus institutionnelles, elle permettrait de prévenir et de
désamorcer les crises quasi-chroniques que connait notre systéme d’enseignement.

A ce suyjet, I’enquéte semi-qualitative d’une durée de sept ans que nous avons menée
auprés d’un échantillon aléatoire de bacheliers marocains (Lahlou, Bennaser, 2017°, Lahlou,
2017%), a consacré, entre autres et grace a I’analyse de contenu de leurs réponses, I’élitisme de
notre dispositif d’enseignement supérieur, et ce a travers le phénomene de stéréotypie qui
sublime le métier d’ingénieur.

En effet, nous avons remarqué que c¢’est le métier le plus revendiqué par les bacheliers
enquétés, suivi par celui générique de cadre. Quelles sont, donc, les raisons synchroniques et
diachroniques derriére une telle croyance, sachant qu’historiquement-parlant, la forte
attractivité pour les trajectoires d’ingénieurs a pris naissance au Maroc dans les années 60-
70 ? Qu’entendons-nous, par ailleurs, par les concepts de stéréotypie et donc de croyance et
de représentation sociale ?

Avant d’essayer de répondre a ces questions, nous allons, tout d’abord, donner un bref
apercu de I’enquéte objet des investigations et résultats de cet article.

En effet, la baisse de régime de notre dispositif éducatif a la veille du Plan d’Urgence,
nous a incitée a inverser le débat en prenant comme base de changement et a notre tres
modeste échelle, les représentations des bacheliers de 1’enseignement supérieur. Autrement-
dit, notre propos de part cette enquéte c’est d’essayer de décrypter quelles sont les

représentations sociales des bacheliers de I’enseignement supérieur ?

® LAHLOU, L., BENNASER, M. (2017). Les représentations sociales des bacheliers de I’enseignement
supérieur, Communication orale au Colloque international EVALSUP, 3°™ édition, sous le théme «L’assurance
qualité dans 1’enseignement supérieur : Enjeux, Pratiques et Défis », organisé par le Laboratoire de Recherche en
Education et Formation, Université Mohammed Premier d’Oujda, Ecole Supérieure de Technologie d’Oujda, les
27 et 28 avril 2017.

* LAHLOU, L. (2017). Quelles sont les représentations sociales des Bacheliers de 1’Enseignement Supérieur,
Rabat, éditions Bouregreg.
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Nous avons, ainsi, essayer d’appliquer ce corpus théorique au contexte de notre
enquéte, a travers quatre grandes sous-questions de travail complémentaires. Dans une sorte
de bijectivité, il s’agissait pour nous de saisir en deux temps le point de vue du bachelier sur
notre dispositif d’enseignement supérieur : un point de vue a chaud et en temps réel, c’est
ainsi le cas de notre premiere et deuxiéme sous-question de travail, et un point de vue
projectif ou proactif qui se matérialise dans les sous-questions de travail 3 et 4 :

e sous-question de travail n° 1 : quelles sont les véritables raisons derriére les décisions
de poursuite d’études supérieures des bacheliers ? En effet, notre propos c’est
d’essayer de décoder derriere un certain nombre d’occurrences stéréotypées offertes
comme choix de réponses aux bacheliers (voir nature des questions plus bas), leurs
motivations profondes et donc leurs représentations sociales de 1’enseignement
supérieur ?

e Sous-question de travail n® 2: Croyez-vous que le cursus de formation supérieure
actuelle vous permettra de réaliser vos ambitions ?

e Sous-question de travail n°® 3: Si vous aviez le choix, dans quel établissement
d’enseignement supérieur auriez-vous aimé poursuivre vos études ?

e Sous-question de travail n° 4 : Que voudriez-vous devenir, professionnellement, au
terme de vos études supérieures ? De quelle catégorie sociale voudriez-vous faire
partie a la fin de vos études supérieures ?

Pour valider ces questions, nous avons pris pour objet d’enquéte les bacheliers
marocains, mais si on parle de représentations sociales, 1’objet des représentations c¢’est
I’enseignement supérieur. Par ailleurs et vu la particularité de notre enquéte a caractére semi-
qualitatif, nous avons di choisir I’outil d’enquéte qui nous a paru le plus adapté a ce sujet, a
savoir le questionnaire. 1l a été validé aupres d’un échantillon aléatoire de 1000 bacheliers,
dont 867 ont validé le questionnaire. Il est a noter que pour mieux cibler cet échantillon, nous
avons choisi de le circonscrire a la ville de Meknés. L’enquéte a ainsi duré 7 ans. En fait, nous
I’avons débuté courant le mois de juillet 2008 et terminé courant le méme mois en 2015.

L’analyse des données s’est étalée sur a peu pres 24 mois.

2. Analyse des résultats de I’enquéte
Pour les données quantitatives et apres leur codage, nous avons utilisé un logiciel
d’analyse de données, alors que pour les données qualitatives nous avons procédé via

’analyse de contenu.
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L’analyse des données quantitatives a été réalisée a I’aide de I’outil mathématique «
Analyse en Composantes Principales (ACP) » en utilisant la fonction « Princomp » de la base
d’outil du logiciel Matlab R2013a.
Trois variables significatives ont été mises en relief ainsi que leurs poids en
pourcentage (voir tableau ci-apres).

Tableau 1. Variables significatives et leurs poids en pourcentage

Variable Pourcentage (%)
5) Quelles sont les raisons derriere votre choix de 1’enseignement supérieur en 41.76
général ? (variable 7)
8) De quelle catégorie sociale voudriez-vous faire partie a la fin de vos études 25.7
supérieures? (variable 10)
4) Type de Baccalauréat (variable 6) 15.25

Notre analyse de contenu des questions ouvertes s’est faite sur la base de ces trois
variables considérées comme étant les plus significatives par ’ACP. Grace au filtre de
I’ACP, cette analyse de contenu a mis le focus sur les 313 questionnaires considérés,
également, comme étant les plus significatifs.

A ce sujet, il convient de souligner que le questionnaire objet de cette enquéte se
compose, de ce fait, de 8 questions, dont 4 questions fermées, 2 questions semi-fermées et 3
grandes questions ouvertes :

» Questions fermees : il s’agit, tout d’abord, des questions identificatoires (de 1 a 4) : le

sexe, I’age, le lycée de provenance et le type de baccalauréat ;

» Questions semi-fermées : il s’agit des questions S et 9 :

v" Question 5: Quelles sont les raisons derriere votre décision de poursuivre vos
¢tudes dans un établissement d’enseignement supérieur donné ? [ Avoir un
diplédme supérieur] Faciliter son insertion professionnelle  [JAcquérir une culture
supérieure [JRéussir son intégration professionnelle [JFaire des études tout

simplement C1Autre(s), a

v" Question 9: Croyez-vous que le cursus de formation supérieure actuelle vous
permettra de réaliser vos ambitions ? 1Oui [INon [1Plus ou moins

= 01 Veuillez justifier votre
(=701 10 1T ST PS

» Questions ouvertes : il s’agit des questions 6, 7 et 8 :
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v Question 6: Si vous aviez le choix, dans quel établissement d’enseignement
supérieur auriez-vous aimeé poursuivre vos études ? Et pourquoi ?
v" Question 7 : Que voudriez-vous devenir, professionnellement, au terme de vos
études supérieures ? Et pourquoi ?
v Question 8 : De quelle catégorie sociale voudriez-vous faire partie a la fin de vos
études superieures ? Et pourquoi ?
Cependant, avant d’approfondir les résultats de cette enquéte, nous pensons qu’il serait
pertinent de précéder cette analyse par un décryptage, bien que succinct -pour plus
d’informations a ce sujet voir (Lahlou, 2017)°-, des trois concepts clés de cet article, & savoir

les représentations sociales, les croyances et les stéréotypes.

3. Qu’est-ce que les représentations sociales ?

Les représentations sociales harmonisent 1’ossature sociale des groupes et se
caractérisent par leur omnipotence sur leur vie mentale, sachant qu’elles y sont enracinées.

Leur richesse épistémologique s’exprime dans leur statut a la croisée entre la
psychologie, la sociologie, les sciences du langage I’anthropologie, [I’histoire, la
communication, la philosophie/épistémologie, 1’informatique, ... (Moscovici, 19896),
(Mannoni, 20127, (Flament, 1989%), (Ehrlich, 1984°) et d’autres).

D. Jodelet (Jodelet, 2003™°) parle de « totalité signifiante » pour désigner la « richesse
phénoménale » des représentations sociales qui sont considérées par cette auteure comme
« des phénomenes complexes toujours actives et agissant dans la vie sociale. Dans leur
richesse phénoménale on repere des éléments divers dont certains sont parfois étudiés de
maniére isolée : éléments informatifs, cognitifs, idéologiques, normatifs, croyances, valeurs,
attitudes, opinions, images, etc. Mais ces éléments sont toujours organisés sous [’espece d 'un
savoir disant quelque chose sur l’état de la réalité. Et c’est cette totalité signifiante qui, en

rapport avec [’action, se trouve au centre de l’investigation scientifique ».

® LAHLOU, L. (2017). Quelles sont les représentations sociales des Bacheliers de I’Enseignement Supérieur,
Rabat, éditions Bouregreg.

® MOSCOVICI, S. (1989). Des représentations collectives aux représentations sociales : éléments pour une
histoire », in D. Jodelet (dir.), Les Représentations sociales, Paris, Puf, 1989.

"MANNONI, P. (2012). Les représentations sociales, collection « Que sais-je », Paris PUF, p. 3.

® FLAMENT, C. (1989). Structure et dynamique des représentations sociales », in D. Jodelet, Les
Représentations sociales, Paris, PUF.

°® EHRLICH, S. (1985). La notion de représentation : diversité et convergence, In Psychologie francaise, n°30, 3-
4, «Les représentations », (pp. 226-235). \
1 JODELET, D. (2003). Les représentations sociales, Collection « Sociologie d'aujourd'hui », Paris, PUF, 7°™
édition.
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4. Croyances et représentations : deux notions différentes

On ne peut faire de distinctif entre représentations et croyances, sans en aliéner le sens
des unes et des autres. Elles ont en commun la complexité épistémique, mais leurs finalités
demeurent divergentes. Cette divergence n’est toutefois pas dépourvue de complémentarité.
Apostolidis & al** (Apostolidis & al, 2002) marquent & ce sujet le caractére diffus des
croyances non tenues par un objet donne, par rapport aux représentations, lesquelles se
caractérisent par une interaction entre elles et leur objet : elles doivent leur présence a un
objet constituant, lequel est structuré a son tour par lesdites représentations.

Un double effet d’attraction et d’ancrage semble, par ailleurs, régir la relation entre
représentations et croyances. En effet, il semblerait qu’appréhender heuristiquement les

2 et a

représentations ne peut se faire sans une référence aux «champs constituants »*
I’« arriére-fond culturel »™ fournis par les croyances, lesquelles assurent un ancrage a large
spectre des objets des représentations™*.

Plusieurs auteurs : Doise (Doise, 1982, 1983'°), Heider (Heider, 1958, Jodelet
(Jodelet, 19848 1993%), Moscovici (Moscovici, 1988%°, 1998%), rejettent, selon Apostolidis
& al (Apostolidis & al, 2002)., I’idée d’approcher les croyances selon la logique
formelle/rationnelle, considérée comme limitative et restrictive, conceptuellement-parlant, par
rapport au champ représentationnel qu’elles aident a décrypter.

IIs lui préférent une approche plus dynamique permettant en substance : de
« conceptualiser la dynamique psychosociale qui se profile derriére les phénomenes de
croyance » (Doise), de « dégager les mécanismes psychologiques et sociaux de la production
des croyances » (Jodelet), d’étudier les implications des croyances dans « la fagcon dont les

sujets maitrisent le monde et anticipent les événements » (Heider), de poser la théorie des

1 APOSTOLIDIS, T., DUVEEN, G. KALAMPALIKIS, N. (2002). Représentations et croyances, In
Psychologie & Société, pp.7-11.

" Ibid.

" Ibid.

™ Ibid.

> DOISE, W. (1982). L'explication en psychologie sociale. Paris, PUF.

' DOISE, W. (1993). Logiques sociales dans le raisonnement. Neuchatel, Delachaux &Niestlé.

" HEIDER, F. (1958). The psychology of interpersonal relations. New York, Wiley.

8 JODELET, D. (1984). Représentation sociale : phénoménes, concept et théorie. In MOSCOVICI S. (ed.).
Psychologie Sociale, (pp. 357-378), Paris, PUF.

9 JODELET, D. (1993). Relationships between indigenous psychologies and social representations. in J. Berry
& U. Kim (eds). In Indigenous Psychologies, (pp. 177-192),

Los Angeles, Sage.

2 MOSCOVICI, S. (1988). Notes Towards a Description of Social Representations. In European Journal of
Sacial Psychology, 18, N° 3, pp. 211-250.

2L MOSCOVICI, S. (1998). The history and the actuality of social representations. in U. Flick (ed.). The
psychology of the social, pp 209-247, Cambridge, Cambridge University Press.
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représentations sociales comme « paradigme qui identifie et décrit le « phénomene commun »
(Moscovici, 1988) dans toutes ses métamorphoses et constellations ».

On peut dire, en définitive, que pour ne rien enlever a la richesse épistemique des
croyances, il serait pertinent de les appréhender avec une démarche bi-dimensionnelle qui ne
perd pas de vue la vision Moscovicienne des représentations sociales, en tant que lecture
plurielle d’un phénoméne commun, dans toute sa complexite.

Partant, la premiere dimension se focalisera sur la valeur symbolique des croyances
dans leur déploiement « rationnel/irrationnel » (oxymore ou théorie du double). La deuxiéme
plus dynamique et plus heuristique, est une savante combinatoire entre trois parametres qu’il
convient d’examiner : la dynamique psychosociale qui se profile derriére les phénoménes de
croyance, les mécanismes psychologiques et sociaux de la production des croyances et la

facon dont les sujets maitrisent le monde et anticipent les évenements.

5. Univers de croyances et stéréotypie

Les stéréotypes a 1’égale des idéologies, pré-juges, jugements, principes, valeurs et qui
peuvent atteindre dans leur quintessence le domaine du magique et de la superstition
(voyance, sorcellerie, miracles, forces occultes et surnaturelles, etc.), s’inscrivent, selon
Mannoni?® (Mannoni, 2012), dans la dimension plutdt irrationnelle des croyances, sachant que
quand il est question de son univers ou systeme de croyances, I’homme (archaique ou
moderne) boudera souvent toute argumentation rationnelle/scientifique susceptible de
légitimer son point de vue. Bref, ce systeme qui va crescendo, évolue depuis le stade de
construction d’opinions, puis celui d’attitudes pour aller jusqu’a celui extréme de croyances
(dont les fameux stéréotypes, clichés, propagandes, etc.).

Les stéréotypes s’expriment dans le cas ou I’induction des individus est extréme.
Drailleurs, I’un des signes révélateurs d’un phénomene de stéréotypie, ce sont les attitudes qui
se distinguent par une forte intensité positive ou négative. On peut reconnaitre, d’aprés
toujours Mannoni, les stéréotypes aux critéres ci-apres :

- constituant 1’opinion majoritaire d’un groupe, «ils se présentent comme des

clichés mentaux stables, constants et peu susceptibles de modification » ;

- plus puissants que les préjugés ou les « idées regues », les stéréotypes produisent,

selon Mannoni, «des biais dans la catégorisation sociale par simplification
extréme, généralisation abusive et utilisation systématique et rigide. Les

caractéristiques qui constituent [’objet sont ainsi régulierement faussées et, surtout,

2 MANNONI, P. (2012). Les représentations sociales, collection « Que sais-je », Paris PUF.
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c’est faussées qu’elles s’imposent globalement dans la perception qu’on a de
[’objet en question. Il n’est pas possible de séparer ou d’isoler ['une ou [’autre de
ses qualités telles que le stéréotype les présente. Il les suppose et les contient
syncrétiquement toutes a la fois » ;

- la nature sociale des stéréotypes est évidente et «tire sa valeur de la mentalité
collective qui lui a donné naissance » et apparemment «aucun aménagement
conceptuel ne peut s’envisager qui en modifie les aspects » ;

- les stéréotypes sont considérés comme des «raccourcis de la pensée qui vont
directement a la conclusion admise « une fois pour toutes », chaque interlocuteur
sachant a quoi s ’en tenir sur ces clichés » ;

- par leur coté conventionnel et schématique, les stéréotypes s’appliquent « a des
domaines divers et variés ». lls sont considérés comme « des facilitateurs de la
communication », du fait qu’ils permettent d’économiser «un exposé long,
discursif ou démonstratif » ;

- on retrouve, d’aprés toujours Mannoni, les stéréotypes dans les discours officiel,
idéologique, pédagogique et commercial, ainsi que dans les relations
interethniques : « IIs [les stéréotypes] ne se rencontrent pas tous dans la pensée
commune et ne relevent pas seulement d’appréciations élémentaires ou triviales,
puisqu’ils sont également présents dans le discours officiel et/ou institutionnel. Ils
peuvent méme servir dans des contextes idéologiques comme la propagande
(stéréotypes du « bon » et du « mauvais» citoyen, stéréotype des « ennemis de la
patrie ou de [’humanité »), pédagogiques pour servir a l’édification des jeunes
(stéréotypes des « bons » et des « mauvais » éléeves, stéréotypes du « travailleur »)
ou commerciaux pour la promotion de produits (stéréotypes de la « bonne
menagere », de la « bonne mere de famille », stéréotype d’un way of life). Iis
participent également a la catégorisation sociale dans les problémes de relations
interethniques (Katz et Braly, 1993 ; Billig, 1984), et aboutissent parfois a des
attitudes discriminantes, voire xénophobes ou racistes ».

Au terme de ce bref détour conceptuel, quels sont, donc, les résultats de 1’enquéte par

questionnaire et plus précisément de I’analyse de contenu des questions ouvertes ?

6. Analyse de contenu des questions ouvertes

24



Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3

&

CEMER

L’analyse de contenu des questions ouvertes (pour plus de détails & ce niveau, voir

I’article de Lahlou & Bennaser (Lahlou & Bennaser, 2017)*%, nous a permis de mettre en

relief, parmi les résultats de cette enquéte, le stéréotype relatif a 1’élitisme du métier

d’ingénieur.

En effet, nous avons remarqué que c’est le métier le plus revendiqué par les bacheliers

enquétés (23,32 % des 313 enquétés faisant 1’objet de 1’analyse de contenu), suivi par celui

génerique de cadre (14,05 % de ces derniers). Le métier d’ingénieur a sa prédilection chez :

»

la classe d’age des plus jeunes, soit celle des 18-20 ans (82,19 %) suivie loin
derriére par celle des moins de 18 ans (9,58 %) ;

les femmes (56,16 %) plus que les hommes (43,83 %) ;

les bacheliers ayant fréquenté des lycées publics (80,83 %) et se faisant valoir
des branches de baccalauréats scientifiques (56,16 % pour les répondants des
branches SVT et PC) et mathématiques (34,24 % pour les branches Sciences
Math. A et B) ;

les répondants qui justifient principalement leur choix de poursuite d’études en
enseignement supérieur en invoquant les raisons suivantes : « avoir un dipldome
supérieur » (32,87 % des enquétés), « réussir son intégration professionnelle »
(21,91 %), «avoir un diplédme supérieur et réussir son intégration
professionnelle » (19,17 %) ;

les enquétés qui désirent fréquenter des établissements d’enseignement supérieur
a acces régulé (87,67 %) dont particulierement les écoles d’ingénieurs et leurs
classes préparatoires (57,53 %), les grandes écoles de commerce telle que,
I’ENCG (15,06 %) ;

les bacheliers qui prospectent de faire carriere dans la catégorie socio-
professionnelle des « Cadres et professions intellectuelles supérieures » (100 %
des répondants) ;

les bacheliers qui désirent faire partie, a la fin de leurs études supérieures, de la
catégorie sociale moyenne (57,53 %) et a moindre mesure de la catégorie sociale
riche (28,73 %) ;

2 LAH LOU, L., BENNASER, M. (2017). Les représentations sociales des bacheliers de I’enseignement
supérieur, Communication orale au Colloque international EVALSUP, 3°™ édition, sous le théme «L’assurance
qualité dans 1’enseignement supérieur : Enjeux, Pratiques et Défis », organisé par le Laboratoire de Recherche en
Education et Formation, Université Mohammed Premier d’Oujda, Ecole Supérieure de Technologie d’Oujda, les
27 et 28 avril 2017.
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» parmi les 73 enquétés, 49,42 % arépondu par I’affirmative a la question
« Croyez-vous que le cursus de formation supérieure actuelle vous permettra de
réaliser vos ambitions ? », 32,24 % par «plus ou moins » et 17,80 % par
«non » ;

» les enquétés affirmatifs mettent en avant, pour la plupart, I’importance de 1’effort
personnel pour realiser leurs ambition. Ceux ayant répondu par la négative sont
ceux qui ont mis le doigt sur les problémes de qualité intrinséque et extrinseque
a notre dispositif d’enseignement supérieur ;

» les enquétés se situant a cheval entre ces deux extrémes, manifestent leur
défiance du dispositif éducatif marocain en mettant en cause un certain nombre
de parametres : le chébmage, la qualité de la formation et des infrastructures
pédagogiques, le manque d’égalité des chances (niveau social), le niveau du
bachelier (moyenne du bac.), le manque d’orientation.

L’analyse des fréquences nous a permis de repérer des récurrences en ce qui concerne
le mot « salaire ». Ce dernier apparait dans I’argumentation des enquétés par rapport a leur
choix du métier d’ingénieur. En effet, cette motivation salariale apparait souvent corrélée a
I’adjectif « bon » : « avoire un bon salére », « Pour avoir un bon salaire », « Ingénieur : tout
Simplement Pour avoir un bon Salaire », etc.

La dimension visionnaire du métier d’ingénieur a travers la fréquence du mot « réve »,
est présente chez certains répondants. Pour eux, parvenir a exercer le métier d’ingénieur,
serait synonyme de réalisation de leur réve tout court, d’un réve d’enfance et/ou d’un réve
parental : « ingénieur d'etat : C'est mon réve des mon enfance », « ingénieure d'informatique.
mon réve », « Je voudrais devenir une ingénieur en génie civile : c'était mon réve dés mon
enfance (devenir ingénieur) et aussi le réve de mon pére », « In génieurs : C'est mon réve
depuis long temps », etc.

La valeur symbolique du statut d’ingénieur, apparait elle-aussi redondante dans le
discours des enquétés.

Ainsi, ce statut est auréolé d’un prestige innommable chez plusieurs enquétés, lesquels
ne tarissent pas d’éloge sur la noblesse (« Ce Métier est Noble, Pour réussir Ma Vie »), la
respectabilité («le statut d'ingénieur est respecté du sein de la société »), le pouvoir
(« Ingénieur/directrice du département Management dans une E/se : Je veux avoir un grand
Pouvoir qui m'aidera a améliorer I'industrie marocaine »), la valeur professionnelle (« bonne

carriere », « Ingénieur : Un domaine en pleine expension », « compétence », « pour assurer
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mon avenir professionnelle « Je Veux étre ingénieure : Parce qu'ils touchent un Salaire
important et ils Sont les plus demandé Sur le marché de I'emploi ») et la valeur sociale d’un
tel statut (« J'aime rais devenir ingenieur : par ce que j'aime cette metier elle a une bon
classement sociale », « J'aimerais bien devenir une ingénieur en Commerce ou tout
Simplement un Cadre dans la Société : Car c'est ton statut Social qui le donne la valeur dans
cette Société », « Pour avoir une Belle place dans la Societé avec un revene fameux »,
« J'aimerais bien devenir une ingénieur en Commerce ou tout Simplement un Cadre dans la
Société : Car c'est ton statut Social qui le donne la valeur dans cette Société »).

Il est entendu que la sélectivité d’un tel parcours y est pour quelque chose dans
I’engouement des bacheliers pour lui. On peut constater cela rien qu’en considérant les
effectifs des nouveaux inscrits au regard de I’année 2015-2016, dans les écoles d’ingénieurs et

les grandes écoles en général (voir tableau ci-apres).
Tableau 2. Effectifs des nouveaux inscrits par domaine d'études (2015-2016)

Domaine d'étude Total % Féminin | %
total
Enseignement Originel 4619 2,16% 1616 0,76%
Sciences Juridiques, Economiques et Sociales 98 054 | 45,94% 45402| 21,27%
Lettres et Sciences Humaines 55251 | 25,88% 27559 12,91%
Sciences 36901 | 17,29% 17 417 8,16%
Sciences et Techniques 6 525| 3,06% 3676 1,72%
Médecine et Pharmacie 1924 0,90% 1151 0,54%
Médecine Dentaire 249 0,12% 163 0,08%
Sciences de I'Ingénieur 2113| 0,99% 958 0,45%
Commerce et Gestion 2106 0,99% 1196 0,56%
Technologie 4966 2,33% 2473 1,16%
Sciences de I'Education, ENS et ENSET 635| 0,30% 384 0,18%
Paramédical 106| 0,04% 94 0,04%
Total 213 449(100,00% | 102089| 47,83%

Source : Ministere de [’Enseignement Supérieur, de la Recherche Scientifique et de la

Formation des Cadres®*,

Ainsi, on remarque que 89,11 % des nouveaux inscrits se dirigent vers les
établissements a acces ouvert (Faculte des Sciences Juridiques, Economiques et Sociales,
Faculte des Lettres et Sciences Humaines, Faculté des Sciences), contre 0,99 %

respectivement pour les écoles d’ingénieurs et les ENCG. Les établissements a acces régulé

2 Royaume du Maroc, Ministére de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche Scientifique et de la Formation
des Cadres, Direction des Stratégies et des Systémes d’Information (2015). Statistiques universitaires 2015-
2016, p. 7.
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n’enregistrent tous réunis que le taux de 10,89 %, et ce méme si leur nombre est beaucoup

plus important comparativement a ceux a acces ouvert (voir tableau 2).

Tableau 2. Répartition des établissements d'enseignement supérieur universitaire par

type d'établissement (2015-2016)

Etablissements Nombre %
Enseignement Originel 5 4,20%
Sciences Juridiques, Economiques et Sociales 14 11,76%
Lettres et Sciences Humaines 14 11,76%
Sciences 11 9,24%
Polydisciplinaires 11 9,24%
Sciences et Techniques 8 6,72%
Médecine et Pharmacie 5 4,20%
Meédecine Dentaire 2 1,68%
Sciences de I'Ingénieur 16 13,45%
Commerce et Gestion 9 7,56%
Technologie 13 10,92%
Sciences de I'Education 1 0,84%
Traduction 1 0,84%
Paramédical 1 0,84%
Ecoles Normales Supérieures (ENS & ENSET) 8 6,72%
Total 119 100,00%

Source : Ministere de |’Enseignement Supérieur, de la Recherche Scientifique et de la

Formation des Cadres®>,

En effet, les institutions a acces sélectif se distinguent par le taux de 67,23 %, contre

32,77% pour celles a acces libre. Par rapport a ’ensemble, ce sont les écoles d’ingénieurs qui

ont a leur actif le taux le plus important d’établissements d’enseignement supérieur public au

Maroc (13,45 %, soit 16 écoles d’ingénieurs).

Nous supposons, en outre, que la forte attractivité pour les trajectoires d’ingenieurs a

pris naissance dans les années 60-70, période bien critique pour le Maroc post-colonial. Elle

est, ce faisant, le résultat d’une triple pénurie : une pénurie en bacheliers marocains, une

pénurie en écoles d’ingénieurs et une pénurie en ingénieurs nationaux au niveau du marché du

travail.

% Royaume du Maroc, Ministére de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche Scientifique et de la Formation
des Cadres, Direction des Stratégies et des Systémes d’Information (2015). Statistiques universitaires 2015-

2016, p. 5.
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La seule école d’ingénieurs qui subsistait a cette époque au Maroc, était la prestigieuse
Ecole Mohammedia des Ingénieurs « EMI ». Aussi, cette derniére s’est-elle quasiment
emparée de cette précieuse denrée qu’elle a formée, et I’Etat s’est chargé du reste, a savoir
leur professionnalisation. A noter comme 1’a précis¢ P. VERMEREN (VERMEREN,
2003%),, que « jusque vers 1980-1985, il y avait la filiere des grandes écoles francaises, et
celle de I'EMI (école Mohammedia des ingénieurs) a Rabat ».

Jusqu’a la fin des années 70, les besoins en ingénieurs et en cadres nationaux
(politique de marocanisation des cadres) se sont soldeés par la multiplication des effectifs au
niveau des établissements de formation et le secteur public est resté le pourvoyeur par
excellence d’emplois (225 000 emplois créés de 1956 a 1965%). Ainsi et comme il a été
stipulé par MAJDOULINE, ELBAZ et SCHMIT (MAJDOULINE, ELBAZ et SCHMIT,
2010%®), « avec l'indépendance, la nécessité de remplacer les ingénieurs francais par des
cadres techniques nationaux et de mener un développement industriel planifié par I’Etat (le
premier employeur des ingénieurs), qu’ils soient formés a l’étranger ou localement, a placé
les ingénieurs marocains au centre des stratégies de développement urbain, rural et
industriel. Des lors, a partir des années 60, I’Etat marocain a entamé une politique de
formation des cadres a long terme en paralléle avec la planification du développement
économique et la nationalisation des principales entreprises ce qui a aboutit a une croissance
dans les effectifs des institutions de formation. A cette époque, les ingénieurs travaillent dans
leur immense majorité dans le secteur étatique et paraétatique (a cet égard, nous pouvons
évoquer le cas des ingénieurs agronomes au Maroc qui constituent par excellence un corps
d’ingénieurs d’Etat et sont employés pour la plupart dans |’ administration) ».

On remarquait avant 1’indépendance du Maroc et jusqu’a nos jours, une fluctuation
dans le barometre d’¢élitisme du métier d’ingénieur, en plus de la subsistance d’un élitisme a
double vitesse.

A ce sujet, il faut signaler I’hétérogénéité de profil propre a ce métier, surtout depuis

les années 90, ou il y a eu « déclassement des ingénieurs publics, relégués parmi les cadres

% VERMEREN, P. (2003). De quels ingénieurs parle-t-on ? Situation et trajectoires des ingénieurs des grandes
écoles. Le cas du Maroc, In Revue des mondes musulmans et de la Méditerranée (Remmm), n°® 101-102, juillet
2003- (pp. 247-264), www.remmm.revues.org/52, p. 1.

2T VERMEREN, P. (2003). De quels ingénieurs parle-t-on ? Situation et trajectoires des ingénieurs des grandes
écoles. Le cas du Maroc, In Revue des mondes musulmans et de la Méditerranée (Remmm), n° 101-102, juillet
2003- (pp. 247-264), www.remmm.revues.org/52, p. 1.

% MAJDOULINE, 1., ELBAZ, J., SCHMIT, C. (2010). Etude du comportement entrepreneurial des ingénieurs
entrepreneurs marocains, In 10°™ CIFEPME (Congrés International Francophone en Entrepreneuriat et PME),
Association Internationale de Recherche en Entrepreneuriat et PME, Université Montesquieu, Bordeaux 1V, p. 6.
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moyens de I'administration »*°. En fait, toutes les formations d’ingénieurs ou celles a niveau
similaire -généralement publiques a «bac + 5» se rapportant aux grandes écoles de
commerce (EX. : ENCG, ISCAE) ou aux facultés (Master)-, avaient le méme statut au niveau
de la fonction publique notamment. Le sacro-saint statut d’ingénieur en a pris un coup.

Au niveau de la persistance d’un ¢litisme a double vitesse, il a été constaté des les
annees 40 une distorsion entre les milieux sociaux favorisés et ceux défavorises quant a leur
trajectoire de formation. Ainsi et comme il a été relevé par P. VERMEREN (VERMEREN,
2003), depuis cette date et jusqu’a la fin des années 60, les premiers préféraient les carriéres
juridiques et ceux de la santé (médecine), alors que les milieux défavorisés recherchaient la
promotion sociale via les carriéres d’ingénieurs : « des années quarante jusqu'aux années
soixante, les bacheliers issus des milieux sociaux favorisés préféraient s'adonner aux sciences
juridiques, voire a la médecine. Si bien qu'a cette époque, la filiere de I'ingéniorat, et plus
généralement des études scientifiques, fut une voie de promotion sociale pour des étudiants
brillants issus des milieux populaires ou de la classe moyenne, notamment israélites
(Abraham Serfaty ingénieur des Mines versus Mehdi Ben Barka pour les mathématiques) »>.

Cet état de choses n’a pas duré, et ce pour deux raisons. La premiere est due au
ternissement de 1’image des études juridiques au profit de celles scientifiques pendant les
années 80 et puis au profit de celles commerciales plus prés de nous (début du millénaire) :
« Cette situation s'est par la suite retournée, puisque la dégradation de I'image sociale des
études juridiques (qui s'est accélérée depuis les années 1980) s'est accompagnée de la
remontée des études scientifiques, en particulier des formations de haut niveau dans les
grandes écoles étrangeéres. Cette situation reste en partie vraie, méme si I'on note depuis une
dizaine d'années la rude concurrence des études commerciales, en particulier auprés des
lycéens des lycées francais (Vermeren, 2001) »*.

La deuxiéme raison concerne les « crises économiques qui ont conduit le Maroc a
négocier des plans d’ajustement structurel (P.A.S) avec les institutions financiereS
internationales gelant les investissements étatiques et menant a une contraction de

I’embauche par 1’administration »*. En effet, vers le début des années 80 et en matiére

% VERMEREN, P. (2003). De quels ingénieurs parle-t-on ? Situation et trajectoires des ingénieurs des grandes
écoles. Le cas du Maroc, In Revue des mondes musulmans et de la Méditerranée (Remmm), n°® 101-102, juillet
2003- (pp. 247-264), www.remmm.revues.org/52, p. 2.

* Ipid. P. 5.

*L bid.

%2 MAJDOULINE, 1., ELBAZ, J., SCHMIT, C. (2010). Etude du comportement entrepreneurial des ingénieurs
entrepreneurs marocains, In 10°™ CIFEPME (Congrés International Francophone en Entrepreneuriat et PME),
Association Internationale de Recherche en Entrepreneuriat et PME, Université Montesquieu, Bordeaux 1V, p. 6.
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d’employabilité, on assista a une quasi-démission de L’Etat assimilé jusqu’a cette date a une
sorte d’Alma Mater (mére nourriciére). Comme le soulignait P. VERMEREN (VERMEREN,
2003), « il ne suffisait plus d'étre diplomé, et notamment ingénieur, pour prétendre a I'emploi
public »®,

Paradoxalement, la récession de 1I’Etat et le chomage des diplomés qui en a été 1’'une
des résultantes, n’avaient pas eu que des inconvénients. lls ont permis, de ce fait, d’ouvrir le
marché de 1’¢lite des ingénieurs et équivalents a la concurrence. Ceci a été particulierement
favorable pour les dipldmés-ingénieurs des grandes ecoles frangaises : « Le cas des ingénieurs
marocains illustre a quel point la condition des ingénieurs du Maghreb se révele hétérogéne.
Cette situation n'est pas nouvelle, puisque cela fait maintenant pres de quarante ans qu'il
existe au Maroc plusieurs filieres concurrentes pour la formation des ingénieurs. Toutefois,
depuis le début des années 1980, I'avenement du chdmage des diplémés a révelé que le
« marché » de I'encadrement, qui était ouvert jusque-1a, est devenu un champ concurrentiel
(...). Cette situation de concurrence a donné un avantage de poids aux ingénieurs formés
dans les écoles et par les cursus les plus prestigieux, en particulier ceux qui sont issus des
grandes écoles d'ingénieurs francaises »**.

Cependant, ce qui a permis de redorer définitivement le blason de la profession
d’ingénieur et d’asseoir une fois pour toute son élitisme, c’est la stratégie de recrutement de
haut niveau menée par I’Etat afin d’alimenter la fonction publique d’une classe de
technocrates de haute voltige et de juguler, suite au Plan d’ajustement Structurel (PAS), la
fuite des ingénieurs éminemment qualifiés (soit une sorte d’¢lite de 1’¢lite) vers 1’étranger ou
un secteur privé en pleine expansion : « Mais, avec la crise de I'Etat qui s'est engagée depuis
I'instauration du plan d'ajustement structurel en 1983, la fonction publique menacait d'étre
désertée par les ingénieurs les plus diplémés, au profit du secteur privé en plein essor dans
les années 1990, ou en raison d'une fuite a I'étranger. Le palais a donc mené une politique de
revalorisation de la condition des ingénieurs au sein de la haute fonction publique, qui a
conduit & la situation actuelle, soit la présence d'une sorte de corps d'Etat des ingénieurs de
conception a la téte de I'administration et des grandes entreprises publiques. La technocratie
marocaine etait née. Cette évolution s'est déroulée parallelement au déclassement des

ingénieurs publics, relégués parmi les cadres moyens de I'administration »*.

¥ VERMEREN, P. (2003). De quels ingénieurs parle-t-on ? Situation et trajectoires des ingénieurs des grandes
écoles. Le cas du Maroc, In Revue des mondes musulmans et de la Méditerranée (Remmm), n° 101-102, juillet
2003- (pp. 247-264), www.remmm.revues.org/52, p. 1.
34 i

Ibid. P. 1.
% Ibid. P. 2.
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L’avénement du « PAS » doublée de cette politique de chasse de téte, a changé les
régles du jeu. Désormais, I’ingénieur marocain est confronté a une réalité oscillant entre deux
poids et deux mesures : d’un c6té, les technocrates catégorisés parmi « [’élite d’ingénieurs
cooptée par le Palais », de I’autre c6té -et en caricaturant a peine- une sorte de « sous-fifres »
ou d’¢élite de second degré résidant en « la masse des ingénieurs formés dans les écoles d’Etat
marocaines » et qui ne peuvent que trés rarement prétendre aux privileges et prestige de pairs
issus principalement de I’EMI ou des grandes écoles frangaises : « En fait, il y a lieu de
distinguer [’élite d’ingénieurs cooptée par le Palais - que [l'on trouve dans la haute
administration et & la téte du secteur privé8%® - de la masse des ingénieurs formés dans les
écoles d’Etat marocaines. Ces derniers sont beaucoup plus nombreux, issus des catégories

sociales moyenne et populaire qui ont acces a |’enseignement et aujourd’hui menacés par le

chomage des dipldmés, sauf dans certaines filiéres spécialisées9®’ »%.
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Proposition et déploiement d’un processus d’audit applicable aux
institutions d’enseignement supérieur et de recherche
Proposal and deployment of an audit process applicable to higher education
and research institutions

Mustapha Bennouna, Amine Ismaili Alaoui
Université Euromed, Fes

Résumé : Différentes stratégies ont été adoptées pour améliorer 1’efficience et 1’efficacité des
universités situées dans un marché international de I’enseignement supérieur a forte
concurrence ; cela s’inscrit dans un courant appelé « New Public Management » (NPM). Dans
ce travail, I’objectif poursuivi est la réalisation d’un audit interne qui s’inscrit dans une
démarche de préparation a 1’autoévaluation et a 1’évaluation des différentes entités de
I’Université Euromed de Fés (UEMF).

Mots clés : audit, assurance qualité, Université Euromed.

Abstract: Different strategies have been adopted to improve the efficiency and effectiveness
of universities located in a highly competitive international higher education market; this is
part of a trend called "New Public Management™ (NPM). In this work, the objective pursued
is the realization of an internal audit which is part of a process of preparation for the self-
evaluation and the evaluation of the different entities of the Euromed University of Fez
(UEMF).

Keywords: audit, quality assurance, Euromed University.

Introduction

Différentes stratégies ont été adoptées pour améliorer D’efficience et [’efficacité des
universités situées dans un marché international de 1’enseignement supérieur a forte
concurrence (Mok, 1999) : audits internes, assurance qualité, plan stratégique, engagements
de performance et gestion par objectifs ou axée sur les résultats. On parle parfois de « New
Public Management, (NPM) » (Chatelin, 2001, Come, 2013).

Dans ce travail, I’objectif poursuivi est la réalisation d’un audit interne qui s’inscrit dans une
démarche de préparation a D’autoévaluation et a 1’évaluation des différentes entités de
I’Université Euromed de Fés (UEMF). Les formulaires d’audit ont été inspirés de référentiels
nationaux et internationaux, de normes internationales, d’exigences réglementaires, de
procédures internes établies ou de bonnes pratiques. L’objectif a été de déterminer dans quelle
mesure toutes ces exigences sont mises en ceuvre et respectées.

L’audit a concerné les entités suivantes : Les Directions et les Services communs (qui ont des
fonctions supports) ; Les Etablissements de ’'UEMF ; Les Organes de gouvernance.

Afin de fédérer et de responsabiliser, les formulaires d’audit ont été transmis aux personnes
concernées une semaine avant I’audit afin de leur permettre de se familiariser avec les
questions posées et procéder a une autoévaluation.

L’ensemble de la communauté universitaire a été audité. L audit interne a été effectué dans
les locaux de chaque entité afin de permettre aux auditeurs de vérifier les méthodes et outils
de travail et de consulter les preuves d’audit.

Cette étude est articulée autour des parties suivantes : Présentation de 1’Université Euromed ;
Pourquoi une démarche d’assurance qualité ? ; Plan stratégique de I’entité Assurance Qualité
(AQ) ; Outils préalables a 1’audit; Processus d’audit; Entités auditées; Méthodologie
d’audit ; Audit des services communs ; Audit des établissements ; Audit de la gouvernance ;
Compléments d’audit ; Conclusion.
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1- Présentation de I’Université Euromed

La création de I’Université Euromed de Fés émane d’une Initiative Royale avec 1’objectif
d’en faire une plateforme de dialogue interculturel, d’échange et de coopération entre les deux
rives de la Méditerranée. L’UEMEF a été créée sous forme de Fondation a but non lucratif,
jouissant de 1’utilité publique. Elle est placée sous la Haute Présidence de Sa Majesté le Roi,
Mohammed VI. Elle fut labélisée par 1’Union pour la Méditerranée (UpM) en avec ’appui de
ses 43 pays membres.

L’UEMF est un Etablissement d'enseignement supérieur et de la recherche scientifique et
technique a caractére régional reconnu par I’Etat Marocain et doté de 1’autonomie
académique, administrative et financiere. Elle a une mission publique, avec une gestion privée
a but non lucratif.

Toutes ses filieres de formation sont accréditées par le Ministére de I’Education Nationale, de
la Formation Professionnelle, de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique et
tous ses diplomes sont reconnus par I’Etat.

Elle est accompagnée dans sa mise en ceuvre par 1’Etat marocain (avec lequel un contrat
d’objectifs a été signé), par ’'UpM et par I’Union Européenne.

La Vision de 'UEMF est de devenir un pole d’excellence et de rayonnement préparant ses
lauréats a relever les défis actuels et futurs du Maroc et de la région

L’UEMF s’impreégne de I’histoire et s’inspire des valeurs cardinales de Fés et du Maroc :
Ouverture, Tolérance, Diversité, Excellence.

Organigrammes de PUEMF

Les deux figures ci-dessous présentent deux organigrammes forts importants pour la bonne
gouvernance de I’UEMF. L’organigramme administratif qui comprend différents niveaux :
Instances de décision (Assemblée générale, Conseil d’Orientation de Surveillance et de
Développement) ; Instances d’exécution (Président, Conseil d’Université, Conseil
Scientifique) ; Instances de gestion administrative (Vice Présidences, Secrétariat général) ;
Instances de gestion académique (Facultés, Ecoles, Centres).

L’organigramme pédagogique comprend trois pdles composés d’Ecoles et/ou Facultés, ainsi
que des centres transversaux : Pole Ingénierie & Architecture ; Pole Sciences Humaines &
Sociales ; Pole Sciences de la Santé.

Organigramme administratif :
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2- EURO-MEDITERRANEEN

Pourquoi une démarche d’assurance qualité ?

L’intégration d’une démarche d’AQ émane du plan stratégique de la présidence qui a pour
buts de maitriser les processus internes mais aussi d’introduire une culture de 1’amélioration
continue & tous les niveaux de 1’Université. La politique qualité de 1I’Université Euromed de
Fes a éte adoptée et diffusée en octobre 2018. Elle a eté formalisée par la « lettre du

Président »
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TRE DU PRESIDENT - POLITIQUE QUALITE

L'intégration d'une démarche d'assurance qualité au sein de I'Université EuroMed de Fés émane d'une volonté profonde de maitriser nos
activités et d'introduire une culture de I'amélioration continue a tous les niveaux de I'Université.

La démarche qualité que 'UEMF met en ceuvre au service de sa stratégie globale doit devenir un outil de management lui permettant
d’atteindre ses objectifs en termes de visibilité, de confiance et de ses parties prenantes.
La Présidence de I'Université Euromed de Fés soutient cette démarche qualité et de progrés afin de :

- construire un systéme de management de la qualité adapté a notre institution ;

- maitriser nos processus afin de consolider notre organisation et assurer le niveau de qualité voulu ;

- mettre en place des activités de mesure et de suivi de I'efficacité de notre systéme qualité, de sa robustesse ainsi que la satisfaction
de nos parties prenantes ;

- encourager les actions d’amélioration pour répondre en permanence aux exigences de notre environnement national et international
Nous gardons en vue notre mission principale qui est d'assurer un haut niveau d'enseignement, de recherche et de prestations universitaires a
nos apprenants et a nos partenaires. Nous sommes convaincus que cette démarche qualité appuiera I'accomplissement de cette mission et la

concrétisation de nos projets. Cette démarche est globale et 'engagement et I'implication de tous seront des facteurs déterminants pour la
réussite de ce projet structurant pour notre institution.

Fés, le 18 octobre 2018

Pr M. Bousmina SHINA

Président de Université EuroMed de Féif

3- Plan stratégique de ’entité Assurance Qualité (AQ)
Les principaux axes du plan stratégique de 1’entité Assurance Qualité (AQ) sont :

La conformité a la réglementation ainsi qu’aux référentiels et normes applicables :

Une Vision en 3 objectifs / 3 référentiels : ANEAQ, ESG, ISO

La documentation qualité

Les indicateurs de performance

Les processus d’audit et d’évaluation

Les plans d’actions correctives avec un suivi au niveau de chaque processus
La formalisation encouragée a tous les niveaux de I'université

La veille qualitative et la recherche permanente des bonnes pratiques

Ce plan est formalisé par la figure suivante :

G

UEMF

it
11l
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Le plan stratégique de I’entité AQ, validé par la présidence, s’est traduit en un plan d’actions
étalé sur 3 ans :

- Piloter les audits internes

- Suivre les indicateurs

- Conduire les évaluations ascendantes et descendantes (évaluation du personnel, des
managers, évaluation des enseignements et des structures de l'université par les
¢tudiants ...etc.)

- Conduire le processus d'auto-evaluation en coordination avec les établissements

- Préparer I'évaluation externe par I'ANEAQ

- Effectuer les audits processus selon les normes ISO :

Tous les ans : audit des processus métiers et des établissements.
Tous les 2 ans : audit des processus supports et des processus de gouvernance.

4- Outils préalables a ’audit

L’entité AQ a organisé plusieurs réunions de sensibilisation et a mis au point les outils
suivants avant de lancer les activités d’audit interne : Charte qualité ou politique qualité ; Plan
d’actions assurance qualité ; Fiches de poste ; Manuel d’assurance qualité ; Manuel des
procédures ; Cartographie des processus ; Mise en place d’indicateurs.

5- Processus d’audit

Dans la suite, seront données quelques définitions utilisées et leurs applications dans le
contexte de ’'UEMF :

L’audit est un processus méthodique, indépendant et documenté, permettant d’obtenir des
preuves objectives et de les évaluer afin de déterminer dans quelle mesure les critéres d’audit
sont satisfaits.

L’audit se fait généralement par rapport a un référentiel, une norme internationale ou a des
exigences prescrites (par exemple des procédures)

Les critéres d’audit adoptés sont définis a partir de :

- Référentiels nationaux et internationaux (ANEAQ, ESG ...)

- Normes internationales (ISO21001, ISO9001 ...)

- Exigences legales et réglementaires (Loi cadre 51.17, 01-00, CNPN, articles de loi ...)

- Procédures internes déja établies

- Fiches de poste et missions des différentes entités de I’Université

- Bonnes pratiques ...

Le Programme d’audit est un ensemble d’un ou de plusieurs audits planifiés pour une durée
spécifique et dirigé dans un but spécifique. Le programme d’audit s’est effectué sur trois
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phases : Audit des Services supports; Audit des Etablissements; Audit des Organes de
gouvernance.

Pour chaque entité auditée, un rapport d’audit est établi. Celui-ci définit les éléments
importants relevés appelés constats d’audit. Un constat d’audit peut étre :

- Un point fort = élément sur lequel I’entité est parfaitement conforme voire a dépassé
I’exigence tout en démontrant une trés bonne performance.

- Une non-conformité = non-satisfaction d’une exigence spécifiée.

- Un point sensible = élément sur lequel I’entité risque de dériver et ne plus étre
conforme a I’exigence a court ou moyen terme.

- Une piste de progrés = voie identifiée sur laquelle 1’entité peut progresser. C’est une
opportunité d’amélioration.

Le Plan d’audit décrit les activités et les dispositions nécessaires pour préparer et réaliser un
audit.

Les Critéres d’audit désignent un ensemble de politiques, procédures, exigences utilisées
comme référence vis-a-vis de laquelle les preuves objectives sont comparées.

Une Preuve objective est un enregistrement, énoncé de faits ou d’informations pertinentes et
vérifiables.

Constat d’audit : Résultat de 1’évaluation des preuves recueillies, par rapport aux critéres
d’audit

Ainsi, I’audit interne est une activité indépendante et objective qui donne a l'université¢ une
assurance sur le degré de maitrise de ses opérations, lui apporte ses conseils pour les
améliorer

Le processus d’audit est ainsi un outil d’évaluation et de surveillance du contrdle interne.
Ainsi toutes les structures, processus de 1’université sont potentiellement des sujets d’audit,
pas seulement les directions financieres.

Le processus d’audit a été une initiation des entités de I"UEMF a I’exercice de
I’autoévaluation et de I’évaluation. C’est aussi un moyen de diffuser la culture de 1’assurance
qualité et de I’amélioration continue au sein de I’institution...

La détermination des missions d’audit interne fait 1’objet d’une programmation annuelle (plan
d’audit annuel) arrétée par le Président et présentée au Conseil d’Administration de
I’Université.

Toute mission d’audit donne lieu a une lettre de mission signée par le Président qui précise
ses objectifs la nature et 1’étendue des missions, les modalités de contrdle, les personnes
composant 1I’équipe d’audit et la période d’intervention.

6- Entités auditées

- Les Services communs : Scolarité, Systéemes d’information, Achats, Finances,
Bibliotheque, affaires académiques, formation continue, affaires estudiantines,
Communication, Patrimoine, Ressources Humaines

- Les Etablissements : Business School, Faculté de Génie, Ecole de Génie Civil, Ecole
d’architecture de design et d’urbanisme, Institut des sciences juridiques et politiques,
INSA Euro-Méditerranée, Faculté des Sciences humaines et sociales.

- La Gouvernance : Présidence, Secrétariat Général, et Vice-Présidence (Affaires
académiques & culturelles, Recherche& Innovation, Exécutive, Coopération
Partenariat et Relations Internationales, Affaires administratives juridiques et

financiéres, Exécutive)
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7- Méthodologie d’audit

La mission d’audit se réalise en quatre grandes étapes au moyen d'une approche faisant
participer la direction et les gestionnaires. Ces grandes étapes sont représentées dans le
tableau ci-dessous extrait du rapport « Politique sur l'audit interne-2018 » de 1’Université
Laval-Canada

Dans ce travail, les étapes 1 et 2 ont été menées et les étapes 3 et 4 sont programmées courant
2020.

ETAPES DUNE MISSION D’AUDIT
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Pour réaliser 1’audit, un questionnaire d’audit a été élaboré pour chaque entité avec définition
de critéres inspirés de référentiels d’Assurance Qualité existants, d’exigences légales et
réglementaires et des exigences internes définies par 'UEMF dans le cadre de sa stratégie de
développement.

La méthodologie d’audit a consisté a partager les supports d’audit avec les différentes entités

pour une meilleure appropriation de 1’exercice et a privilégier la communication afin
d’expliquer les objectifs de 1’audit et sa valeur ajoutée pour la démarche qualité a I’Université.

Afin d’enrichir la démarche, des questionnaires a renseigner ont été établis pour les différents
participants afin de recueillir des informations complémentaires.

7-1- Préparation de I’audit

- Réunion de sensibilisation avec les différents responsables et validation de la méthodologie.
- Définition de criteres d’audit > Préparation des Formulaires.

- Envoi des formulaires une semaine avant 1’audit_pour permettre aux audités de se
familiariser avec 1’exercice et s’auto auditer.

- Préparation des entrevues avec 1’équipe.

- Planification et organisation de I’audit.

La revue documentaire a permis la préparation technique de 1’audit mais également la
rédaction du plan d’audit qui doit étre communiqué idéalement 15 jours avant 1’audit. Cette
phase de préparation est capitale car un audit pertinent est un audit bien préparé, méme pour
un auditeur experimenté.

La durée de préparation peut varier du quart a la moitié du temps d’audit sur site, selon le
niveau de complexité des activités auditées.

7-2- Réalisation de ’audit :
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- Réunion avec I’ensemble de I’entité afin d’expliquer le périmétre d’audit, la méthodologie et
les attentes (réunion d’ouverture) ;
- Entrevue avec le responsable de I’entité suivie d’entrevues avec chaque membre de 1’équipe

- Pendant chaque entrevue : vérification des criteres et des réponses aux questionnaires (mise
en ceuvre, application, preuves, méthodes et outils de travail ...)

- Cloture de ’audit en remerciant tous les participants, en présentant les principaux constats et
remarques relevés, en attendant la diffusion du rapport d’audit (réunion de cloture).

La finalit¢ de l’audit interne est I'évaluation formelle et indépendante de la qualité d'un
produit, d'un processus ou d'un systeme en respect des dispositions établies. L’audit permet
d'identifier les écarts par rapport aux dispositions ou par rapport a un référentiel donne.

Le diagnostic vise a donner I'assurance aux responsables que les dispositifs de gouvernance,
de management des risques et de contrdle mis en place répondent aux objectifs suivants :

. Respect des lois, reglements, régles, procédures et contrats ;
. Atteinte des objectifs stratégiques de 1'université ;

. Fiabilité et intégrité des informations ;

. Efficacité et efficience des opérations et des projets ;

. Soutenabilité des finances de 1’université ;

. Protection des actifs de toute nature.

Le cas écheant, l'auditeur formule des recommandations ou actions de progres et suit la mise
en ceuvre de ces actions.

7-3- Suivi des actions suite a I’audit :

-Traitement des réponses aux questionnaires et des informations relevées pendant les
entrevues ;

- Préparation d’un rapport d’audit (points forts, points faibles, recommandations) pour chaque
entite ;

- Préparation d’un rapport de synthése par groupe d’entité et déduction d’indicateurs (données
chiffrées) ;

- Diffusion des rapports d’audit aupres de la Présidence ;

- Suivi de la mise en place des actions correctives et actions d’amélioration.

Les critéres communs qui ont été examineés :

- Les outils d’AQ : Plan de développement ? Matrice SWOT ? Procédures existantes ?
Indicateurs ? Plan d’actions ? Analyse des risques ?

- Qutils liés au Capital humain : Organigrammes & fiches de poste ? Effectif en
Ressources Humaines ? Mesure de 1’efficience ?

- Quelques Bonnes pratiques : Réunions réguliéres dans chaque entité ? Regles de
classement et d’archivage (physique & numérique) ? Bonne tragabilité des données ?
Culture d’amélioration continue dans I’entité (actions d’amélioration engagées ...) ?

Les informations collectées lors des audits ont été traitées par le service « Assurance et
Contrdle Qualité » afin de proposer des axes d’amélioration pertinents et un plan d’action
pour chaque entité auditée.

L’équipe d’auditeurs internes respecte les principes suivants :

- les entités concernées par les audits sont informées préalablement au début de la mission,

- les objectifs et les méthodes sont rappelés au moment de la présentation de la mission,

- un planning de réalisation est défini avec les responsables de 1’entité auditée,
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- une réunion de cloture est organisée pour présenter au responsable de 1’entité le projet de
rapport et les recommandations avant sa diffusion.

Chaque mission est ainsi réalisée en collaboration avec I’entité auditée, dans une démarche
participative et transparente, respectant le droit de réponse de 1’audité (approche
contradictoire).

Ilustration simplifiée du déroulement d’une mission d’audit :

- Programme d’audit annuel planifi¢ ou mission ponctuelle arrétée par le Président avec
formalisation du champ de 1’audit et définition des objectifs.

- Etude préliminaire : L’auditeur interne se documente et analyse 1’organisation et les
procédures pour dégager un tableau des forces et faiblesses de I’entité. Les responsables de
I’entité¢ auditée sont sollicités pour apporter les éléments d’information nécessaires a cette
¢tude sous forme d’une note d’orientation

- Programme de travail : L’auditeur qualité interne fixe les grandes lignes de la mission
d’audit a partir de I’étude préliminaire, notamment la liste des taches et le fil conducteur de la
mission (planification des travaux et veérifications)

- Réunion d’ouverture : Présentation/discussion des grandes lignes et objectifs de la mission
avec les responsables de 1’entité auditée

- Etude de terrain : par des entretiens, des analyses et des tests, s’assurer effectivement de la
mise en ceuvre et de I’efficacité des processus et controles

- Présentation des conclusions : Restitution au responsable de 1’entité auditée de la synthése
provisoire des travaux, discussion et explication des constats et recommandations. Rédaction
du projet de rapport de la réunion de cléture. Présentation du projet du rapport aux seuls
responsables de D’entité¢ auditée, lors d’une réunion de validation des constats et des
déductions.

- Rapport définitif avec recommandations signé par 1’auditeur interne et diffusé a la
Présidence de 1’Université et aux responsables des entités auditées, suite a la réunion
d’arbitrage des recommandations

- Programme d’actions de progrées : Deésignation par la Présidence de 1’Université dun «
référent opérationnel » pour la mise en ceuvre des recommandations. Les destinataires des
recommandations ¢élaborent des plans d’actions qu’ils soumettent pour validation au référent
(dans un délai de 3 mois maximum apres I’arbitrage des recommandations).

- Suivi des recommandations et des actions de progres : Mise en ceuvre du plan d’action par
les audités. -Examen régulier par la Présidence de 1’Université de 1’avancement des mesures
correctrices présenté par le référent opérationnel.

- Suivi par I’auditeur interne au bout de 3 mois puis tous les 6 mois jusqu’a I’achévement des
plans d’actions, avec compte rendu a la Présidence

Le responsable de 1’audit interne élabore un rapport annuel sur son activité. Ce rapport est
soumis au Président puis, aprés approbation au Conseil d’Administration ; il comporte
notamment des indicateurs sur la qualité des missions réalisées.

L’auditeur réalisera I’exécution des missions confiées :

- avec intégrité : respect de I’éthique de la profession et de I’organisation,

- avec un souci permanent d’objectivite,

- en toute indépendance : ’auditeur évalue de maniére équitable tous les éléments pertinents
et ne se laisse pas influencer par ses propres intéréts ou par autrui,

- en respectant et protégeant la confidentialité des informations recueillies.

L’auditeur qualité interne est tenu au secret professionnel et ne divulgue des informations
qu’avec les autorisations requises, - avec toute la compétence requise : 1’auditeur applique et
développe ses connaissances, savoir-faire et expérience pour réaliser ses travaux. Les
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auditeurs se conformeront également aux normes en vigueur dans la profession dans la
mesure ou elles sont pertinentes dans le contexte de I’Université.

8- Audit des Services communs

Une dizaine de services communs de 1’Université ont été audités suivant des formulaires
comprenant une partie commune et une partie spécifique a chaque service.

Des points forts ont été relevés ainsi que des pistes d’amélioration. Pour chaque entité, un
plan d’action a été proposé avec des actions prioritaires et des actions de progres.

Parmi les criteres qui ont été examinés, on peut citer : la maitrise du classement et de
I’archivage, 1’utilisation de fichiers de suivi, la communication et le partage de I’information
entre membres de 1’équipe, 1’informatisation et 1’utilisation d’outils de gestion, le degré de
formalisation ainsi que la conformité de la tracabilité des données, la conformité et la
complétude des dossiers académiques, le schéma directeur de ’entité et son plan d’actions
prioritaires, la gestion et la planification des projets, I’application des procédures internes, la
mise en place d’indicateurs et le degré de mesure et d’enregistrement, les organigrammes et
les fiches de poste, les actions entreprises en faveur du développement de la performance et
de Defficience du service, les moyens de détection des erreurs humaines, la qualité du service
apporté par D’entité a ses différentes parties intéressées internes ou externes, 1’étude des
risques ...etc.

9- Audit des Etablissements

Les 7 établissements de 1’Université ont été audités suivant un méme formulaire qui englobe
les domaines suivants : gouvernance, formation, recherche et vie étudiante.

Parmi les criteres examinés :le plan stratégique de 1’établissement et son déploiement,
I’évaluation des enseignements par les étudiants, les taux d’encadrement, le soutien apporté
aux ¢tudiants, les méthodes pédagogiques, le déploiement de 1’approche compétences, le
traitement des plaintes des étudiants, les parrainages et les tutorats, la participation des
¢tudiants de I’établissement aux activités citoyennes, sportives ou culturelles, la planification
des projets de recherche et les objectifs de 1’établissement en termes de recherche, la
valorisation des activités de recherche ...etc.

10-  Audit de la gouvernance

Les Vice-présidences et le Secrétariat Général qui sont des organes de gouvernance
directement rattachés au Président ont également été audités ainsi que la Présidence de
I’Université.

Parmi les critéres examinés le déploiement du plan stratégique de la Présidence, la définition
des responsabilités et autorités, les processus de validation et d’approbation, le management
des entités dependantes de chaque organe de gouvernance, la politique en termes de
ressources humaines et matérielles, la gestion des risques, les leviers de communication
interne et externe, les indicateurs de pilotage, 1’existant et le besoin en termes de procédures,
les analyses de type SWOT, le soutien aux projets de développement de I’Université.

11-  Compléments d’Audit

Des questionnaires ont été renseignés par les membres de chaque entité auditée afin de donner
leurs avis sur le fonctionnement de I’entité, [’organisation, le climat interne, la
communication, I’efficience, la fiabilit¢ de I’information ... ainsi que leurs suggestions
d’amélioration.

Un certain nombre d’indicateurs ont été déduits des réponses des collaborateurs (Taux de
satisfaction, Taux d’accés aux fiches de poste, Taux d’information sur les événements et les
projets a I’échelle de I’Université ...etc.)
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12-  Conclusion

La Mission d’audit est relativement récente dans les universités. En France et en Suisse, les
premiers audits internes remontent officiellement a 2015. L’Association Francophone des
Auditeurs Internes de la Recherche et de I’Enseignement Supérieur (AFFAIRES) date de
2017.

Concernant la mission décrite dans ce document, un total de 71 points forts a été recensé pour
I’ensemble des entités de 1’Université. Lors de la diffusion des rapports d’audit, les différents
points forts de chaque entité ont été valorisés avant de partager les points sensibles nécessitant
des actions correctives et les pistes de progres.

Cette mission nous a permis de constater que le déploiement des outils de pilotage pourrait
étre renforcé notamment par les analyses de type SWOT, les plans stratégiques et les études
de risque. Par ailleurs, les indicateurs de performance pourraient étre centralisés et aller au-
dela du reporting dans le cadre d’une vraie démarche d’amélioration continue.

Les organigrammes et les fiches de poste sont bien mis en ceuvre mais un effort
supplémentaire devrait étre mis au niveau de la diffusion des fiches de poste dans certaines
entites.

L’audit a permis d’examiner le niveau d’application des bonnes pratiques telles que les
réunions hebdomadaires ... d’identifier les entités en sous-effectif, d’évaluer le climat interne
et D’efficience de chaque entité ainsi que ses interactions avec ses différentes parties
prenantes. Ce travail a été fait lors des entretiens mais également moyennant des
questionnaires a destination des collaborateurs qui les ont renseignés de facon anonyme.
L’efficacité du management a également été évaluée.

Suite a cet audit, un total de 268 recommandations a été émis pour les 23 entités auditées, un
suivi sera assuré afin de mettre en place des actions d’amélioration au niveau de chaque
entité.

Des recommandations ont été avancées concernant I’uniformisation, la formalisation et la
finalisation de la documentation

L’organisation préalable et la planification pourraient étre améliorées afin d’éviter le travail
dans I’urgence et renforcer I’esprit d’équipe.

L’exercice d’audit a enfin démontré une relative et bonne maitrise des processus et des flux
internes, une bonne adhésion aux valeurs de I’Université et un intérét porté a I’excellence et a
I’amélioration continue. Il a constitué¢ également une démarche d’autoévaluation en vue
d’éventuelles futures évaluations externes.
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L 'effet de la discipline scolaire et de la disponibilite des ressources
éducatives sur le rendement en mathématiques : cas de I’enquéte TIMSS
2015
The effect of academic discipline and the availability of resources
on mathematics performance: case of the TIMSS 2015 survey
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Résumé : Cette étude porte sur 1’évaluation des effets des ressources éducatives a domicile
(HER) et des problemes de discipline scolaire (DAS) sur la performance en mathématiques
des éleves marocains ayant participé a 1’enquéte TIMSS 2015. Les résultats de 1’analyse
multiniveaux montrent que 26.43 % de la variance totale est attribuable au niveau école et que
I’indice des ressources éducatives a la maison est positivement corrélé avec le rendement des
éleves en mathématiques.

Mots clés: Discipline scolaire ; Ressources éducatives; Rendement des éleves en
mathématiques ; TIMSS 2015 ; Le modele de crédit partiel.

Abstract: This study concerns the evaluation of the effects of Home Educational Resources
(HER) and School Discipline Problems (DAS) on the mathematics performance of Moroccan
students who participated in TIMSS 2015 (Trends in International Mathematics and Science
Study).The results of the multilevel analysis show that about 26.43% of the total variance is
attributable to school differences and the Home Educational Resources index is positively
correlated with the student’s achievement.

Keywords: School Discipline Problems; Home Educational Resources; students’
achievement; TIMSS 2015; PCM model.

1. Introduction : La question des effets spécifiques sur le rendement des éleves a fait I'objet
de plusieurs études. Selon l'objectif de cette étude, nous avons cité quelques recherches sur
I'effet du climat scolaire et de I'environnement familial.

Climat scolaire : Les études sur le climat scolaire peuvent comprendre des etudes sur « effet
classe » et « effet enseignant » (Brault, 2004, Bressoux, 1994-1995). Selon Boulifa et
Kaaouachi (2014) ; Cardet Krueger (1996) ; Greenwald, Hedges, et Laine (1996) ; Lockheed
et Verspoor (1991), le rendement des éléves dépend du milieu scolaire.

D’autres études (Boulifa et Kaaouachi, 2014 ; Parcelet Dufur, 2001) montrent qu'un bon
climat scolaire a un effet positif sur le rendement des éléves en sciences.

D’aprés, Boulifa et Kaaouachi (2014) ; Milam, Furr-Holden et Leaf (2010), les résultats des
¢leves sont affectés s’ils pergoivent leur école comme « dangereuse ».

Milieu familial : Des recherches sur le rendement scolaire montrent que le niveau
socioculturel de la famille, I'environnement social sont autant de facteurs qui favorisent ou
non la réussite scolaire de I'apprenant. Une étude de Boulifa et Kaaouachi (2015) montre que
la disponibilité des ressources a la maison est positivement corrélée avec la réussite des
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éleves. La variation dans le milieu familiale et scolaire et le niveau socioculturel des parents
sont tous des facteurs qui influencent sur le rendement des éléves (Huston et Bentley, 2010).

Notre étude concerne 345 écoles marocaines avec 12992 éléves (6212 filles et 6780 garcons).
L'objectif de cette étude est d’évaluer l'impact de l'indice de discipline scolaire (DAS) et de

I'indice des ressources éducatives a la maison (Home Educational Resources : HER) sur les
résultats en mathématiques en utilisant les données marocaines TIMSS 2015 de huitieme
grade. Dans cet article, nous supposons que tous les facteurs sont contr6lés et nous essaierons
de trouver des réponses aux questions de recherche suivantes :

(1) Comment varient les performances moyennes des éléves en mathématiques a travers les
écoles ?

(2) Existe-t-elle des différences entre les filles et les gargons en mathématiques ?

(3) Comment varie le rendement des éleves en fonction des ressources éducatives a la maison
> () au niveau éleve et (b) d'une école a I’autre ?

(4) Quel est l'effet de l'indice de discipline scolaire sur le rendement des éleves en
mathématiques ?

2. Méthodologie

2.1 L’enquéte TIMSS

L’enquéte TIMSS est conduite tous les quatre ans et la plus récente édition (en 2019)
correspond aux quatriemes et huitiémes cycles d’évaluations internationales des
mathématiques et des sciences. L’enquéte TIMSS a utilisé un échantillonnage en grappes
stratifié a deux étapes : la premiere étape, consiste a échantillonner les écoles en utilisant
I’approche "systematic probability proportional to size (PPS) » (Foy et Olson 2009), et la
deuxieme étape consiste a constituer un échantillon de classes entiéres du niveau scolaire
cible dans les écoles du premier échantillon ; au Maroc, une ou deux classes par école ont été
sélectionnées.

2.2 Données : Base des données TIMSS 2015
Variable dépendante : La variable dépendante de 1’analyse était le score moyen des éléves en
Mathématiques établi a partir des cing valeurs plausibles obtenues par des modéles de la
théorie des réponses aux items IRT (Olson et Mullis 2008) noté par MathAch.
Variables explicatives : on a deux niveaux

(a) Niveaul (éléve): Le genre des éleves (fille, garcon) et l'indice des ressources

éducatives a la maison (HER)".
(b) Niveau 2 (école) : L’indice de discipline scolaire (DAS)>.

! Cet index se compose de 3 items :(1) Number of books in home: Response options: 1 = 0-10; 2= 11-25; 3 = 26-100; 4 =
101-200; 5 = More than 200; (2)Number of home study supports: Response options: 1 = None 2= Internet connection or own
room; 3 = Both; (3) Highest level of education of either parent: Response options: 1= Finished lower primary or lower
secondary or did not go to school; 2 = Finished lower secondary; 3 = Finished upper secondary; 4 = Finished post-secondary
education; 5 = Finished university or higher.

2 Cet index se compose de 11 items: To what degree is each of the following a problem among students in your school?(1)
Arriving late at school; (2) Absenteeism (unjustified absences); (3) Classroom disturbance; (4) Cheating; 5. Profanity; (6)
Vandalism; (7) Theft; (8) Intimidation or verbal abuse among students; (9) Physical injury to other students; (10)

46



L P

Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3 4

CEMERD

2.3 Validation des items
Suite a la nature des items de notre application, nous avons choisi le modéle du crédit partiel
unidimensionnel (Masters 1982). Nous utiliserons les indices d’ajustement Infit et Outfit
utilisés dans le logiciel R Core Team (2020) grace au package TAM (Kiefer et al. 2014).

3. Reéponses aux questions de recherche

3.1 Variation des performances moyennes des éleves en mathématiques a travers les
écoles
Pour répondre a la premiére question, nous avons utilisé le modele vide suivant :

MD:  Mathdchy=y,,+uy +eguy~ NO,75), sy~ N(0,57). (1)

MathAch;;: Le score de mathématiques de I'¢leve i niché dans I'école j ;v  la moyenne

1 ! |}|}
générale de MathAch;;; By la moyenne en mathématiques de I’école j ;Tap: Variance inter-
école eta”: variance intra-scolaire.

3.2 Variation du rendement des éléves en fonction des ressources éducatives a la maison :

(a) au niveau éleve et (b) d'une école a l’autre
Ajoutons le variable HER au modele (1), on obtient :

MI: Mathac hy=y,,+7,,HER + u, HER 11y &g, &~ N(0,6%), py~ N0,5hy), 1, ~ NO,5)(2
)

3.3 Les différences entre les filles et les gargons en mathématiques ?
Pour étudier ces différences introduisons le variable ITSEX dans le modéle (2)

M2: Mathac hy=y,+7,, ITSEX+y, HER + 1) HER +t, +, e~ N0,6), 1y~ NOthp), 1, ~ NO,13))
(3)

3.4 L effet de l'indice de discipline scolaire
Pour étudier I’effet de cet indice, introduisons la variable DAS dans le modéle (3), ainsi

M3: Mathachy=yy;+y o ITSEX+yy HER+y,,DAS + ) HER +p ey, £~ N(0,6%), pg~ NO,55g), iy~ N(07)
(4)

4. Résultats
Les paramétres estimés des modéles M0, M1, M2 et M3 figurent dans la Table 1.

4.1 Différence entre les écoles
La proportion de variance expliquee au niveau école en mathématiques est de
(ICC=thy/(c° +13,)=26.45%) et (vy, =383.71, SD=2.18). Le test H, :t3y=0vsH, : 13;=0 est
significatif au seul 1%. Par conséquent, il existe une hétérogenéité des résultats des éléves
d'une école a l'autre.

4.2 Les ressources éducatives a la maison (HER)

Intimidation or verbal abuse of teachers or staff; (11) Physical injury to teachers or staff: Response options: 0 = Not a
problem; 1 = Minor problem; 2= Moderate problem et 3 = Serious problem.
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(@) Au niveau éleve

La figure 1 représente le rendement des éléves en mathématiques en fonction de I’indice des

ressources a la maison. Cet indice est positivement corrélé avec les résultats des éleves et

significatif au niveau 5%. De plus, lorsque le HER augmente d’une unité, le score moyen des

éleves augmente de 8.57 unités.

Figure 1 : Le rendement des éleves en mathématiques en fonction de l’indice des ressources a
la maison.

Filles Gargons

ITSEX

400- —* Filles

—* Gargons

300-

Le rendement des éléves en mathématiques

200~

. ' . . I . . . i .
-2 -1 0 1 2 -2 -1 0 1 2
L'indice des ressources & la maison

(b) D’une école a I’autre
Le test H, :t3,=0vsH, : 13,=0 n’est pas significatif au niveau 5%. Ainsi, l'effet de I’indice
HER est homogene a travers les écoles.

4.3 Différence entre les filles et les gargons
La différence entre les filles et les garcons n'est pas significative au seul de 5%.

4.4 L’indice de discipline scolaire
La figure 2 représente le rendement des €léves en mathématiques en fonction de I’indice des
ressources a la maison. L'indice de discipline scolaire est négativement corrélé avec le
rendement de 1’éléves en mathématiques et n'est pas significatif au niveau 1%. Lorsque le
DAS augmente d'une unité, le score moyen des éléves en mathématiques diminue de 1.16
unite.
Figure 2 : Le rendement des éléves en mathématiques en fonction de l'indice de discipline
scolaire.
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Table 1 : Les paramétres estimés des modéles conditionnels et inconditionnels.

CEMERD

Modele MO M1 M2 M3
Effets fixes

385.64 385.64 385.3 (2.22) 380.02
Intercept (2.18° (2.22)° s (1.95)°
HER 8.57(.93)° 8.71(0.99)° 8.58(0.93)°
ITSEXR 0.56 (1.13)™ 0.56 (1.13) ™

-1.16 (0.94)

DAS "
Composantes de la variance
Intra-école (niveau 1)
o 63.76 63.56 63.46 63.56
Inter-école (niveau 2)
Too 38.22 38.25 38.26 38.22
11 5.70™ 5.69 "

Notes : ° : test significatif ;™ : test non significatif : ¥ : modalité de référence=fille

Conclusion et perspectives : Ces résultats nous ameénent a conclure que la disponibilité des
ressources éducatives a la maison a un effet positif sur le rendement des éléeves en
mathématiques. Cet effet est homogéne a travers les écoles. Ces résultats sont confirmés par
I’étude de Boulifa et Kaaouachi (2014). Alors que, I’indice de discipline scolaire a un effet
négatif sur les résultats des éleves (Boulifa et Kaaouach ; 2015). Ainsi, nous devons garantir
un bon environnement scolaire et aider les eleves issus de milieux déefavorisés pour améliorer

le rendement scolaire en mathématique.
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L’E.E.E" au service de la régulation des enseignements et de I’amélioration
des pratiques : Expérience menée aupreés d’un groupe d’assistants

nouvellement recrutés a I’Université de Tunis

The evaluation of lessons by students in the service of teaching regulation
and improving practices: Experience conducted with a group of assistants
newly recruited at the University of Tunis

Ahmed Chabchoub
Université de Tunis

Résumé : L’évaluation des enseignements par les étudiants (E.E.E) est aujourd’hui une
pratique courante dans les universités anglo-saxonnes. Ce travail analyse le feedback fourni
par ’E.E.E et sa capacité a aider 1’enseignant tunisien a réguler son enseignement et a en
améliorer I’efficacité pédagogique.

Mots clés: Evaluation des Enseignements par les Etudiants, feedback, pratiques
pédagogiques.

Abstract : The evaluation of teaching by students (E.E.E) is today a common practice in
Anglo-Saxon universities. This work analyzes the feedback provided by the E.E.E and its
capacity to help the Tunisian teacher to regulate his teaching and to improve its pedagogical
efficiency.

Keywords: Assessment of the Teachings by the Students, feedback, teaching practices.

. Introduction

L’évaluation des enseignements par les étudiants (E.E.E) est aujourd’hui une pratique
courante dans les universités anglo-saxonnes, car les feedback qu’elle procure a 1’enseignant,
peuvent aider ce dernier a progresser sur le plan pédagogique et a étre plus efficace en classe
(Bernard, 2000). Mais cette pratique, pourtant trés prometteuse, n’est entrée en pratique dans
les universités tunisiennes qu’apres la réforme LMD en 2005 ; cependant, son usage par les
enseignants tunisiens n’est pas obligatoire et reste encore aujourd’hui, trés timide (Bettaieb,
2014). Or, nous savons d’apres les publications internationales (Bernard, 2000/Y ounes, 2006/
Détroz, 2008) que le feedback fourni par I’E.E.E, s’il est analysé et bien exploité, peut avoir
un impact positif sur la régulation des enseignements et I’amélioration des pratiques
pédagogiques des enseignants.

Mais cette relation positive, pourtant vérifiée par de nombreuses recherches internationales
(Détroz, 2008) peut-elle étre validée auprés des enseignants tunisiens qui, influencés pour la
plupart par la culture universitaire francophone, n’apprécient pas spontanément d’étre
évalués par leurs étudiants ? (Chabchoub, 2007).

!’évaluation des enseignements par les étudiants

51



L P

Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3 4

CEMERD

En effet, la problématique qui sous tend la présente recherche, menée en milieu universitaire
tunisien, peut étre résumeée par la question suivante :

« Le feedback fourni par I’E.E.E peut-il aider I’enseignant tunisien a réguler son
enseignement et a en améliorer I’efficacité pédagogique ? »

I1. Méthode et Outils :

Pour répondre a cette question, nous avons travaillé durant I’année 2016-2017 avec (2)
groupes d’assistants® nouvellement recrutés 4 1’université de Tunis : un groupe expérimental
(30 assistants, de toutes les spécialités) qui va pratiquer I’E.E.E (a la fin de chaque chapitre)
et la régulation de ses pratiques pédagogiques pendant 6 mois ; et un groupe témoin (30
assistants, de toutes les spécialités) qui ne pratiquera pas I’E.E.E.

Le questionnaire E.E.E qui sera utilisé par le groupe Expérimental, est celui pratiqué
actuellement a 1’Université de Montréal (Chabchoub, 2007). 1l comprend 18 items, chaque
item étant évalué par une échelle de Lickert (de 1 a 5).

Une journée de formation a la régulation de son enseignement a été organisée pour les
assistants du groupe expérimental. 1l s’agissait de leur présenter le Questionnaire de Montréal,
de leur en expliquer les 18 items et de leur montrer comment précéder a la régulation de leurs
pratiques, a partir de I’exemple suivant :

Q1/ Le professeur est méthodique ; il suit un plan de cours clair, le rappelle tout au long de la
séance (I’étudiant est invité a donner une note de 1 a 5 sur une échelle de Lickert).

Dans I’hypothése d’une classe de 40 étudiants, le maximum que puisse obtenir I’enseignant
est : 200 points.

Si le Questionnaire lui donne plus de 100 points, ’enseignant passe a la Q suivante ; s’il
donne moins de 100 points, I’enseignant doit améliorer son exposé pour étre plus méthodique.
Un tuteur est mis a sa disposition pour 1’aider a améliorer sa pratique.

Par ailleurs, deux évaluations externes ont été réalisées sur les 2 groupes :

- Une 1°® ¢valuation des Pratiques pédagogiques (PP) de chaque assistant (a ’aide
d’une grille d’observation, tirée du Quest de Montréal), a été réalisée en début
d’expérimentation (décembre 2016), pour mesurer les capacités pédagogiques initiales
de chaque assistant. Durée : 1h30. C’est le Pré-test.

- Une évaluation finale (mars 2017) pour mesurer les progres éventuels de chacun des
(2) groupes et comparer leurs performances pédagogiques finales. Elle a été mesurée
avec le méme outil. Durée : 1h30. C’est le Post-test.

I11.Résultats & discussions:
1- Les résultats de la premiére évaluation externe (Pré test) :

Effectuée par un tiers sur les deux groupes d’assistants, cette évaluation n’a pas donné de
difference significative dans les pratiques de chacun des 2 groupes. Debutant dans
I’enseignement supérieur, les assistants des 2 groupes souffraient des « lacunes » classiques
dont souffrent les novice en général : non maitrise des contenus scientifiques, absence de

2 Assistant universitaire : ATER.
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méthode, problémes de communication avec les étudiants, incapacité a motiver les étudiants,
problémes de discipline... et ce, quelque soit la spécialité de I’enseignant, comme le montre le
tableau n°1, ci-dessous :

Item Expérimental (Moy) Témoin (Moy)
Maitrise des contenus 60 50
Communication 80 85
Méthode d’exposition 70 66
Enseignement interactif 40 45
Ecoute des étudiants 50 50
Motivation des étudiants 60 65
Réponse aux Q des étudiants 60 50
Explique les notions difficiles 40 60

Tableau n°2 : résultats du Pré-test

Nous avons appliqué le test statistique T de Student (apparié) aux résultats obtenus ; et cela
nous a donné un P < 0,11. Cela veut dire qu’il n y a pas de différence significative entre les
performances des assistants appartenant au group expérimental et celles du groupe témoin.
Les 2 groupes ont presque les mémes lacunes pédagogiques, inhérentes a leur statut de
novice.

2- Les résultats de la seconde évaluation externe (Post test) :

Elle s’est faite par un tiers, aprés 6 mois de pratique de I’'EEE (1 EEE/ mois en moyenne, soit
6 auto-évaluations et 6 régulations) aupres des assistants: comparativement au groupe témoin
qui a presque stagneé, le groupe expérimental a fait des progres tres significatifs dans les 8
domaines suivants, dus notamment a la pratique de la Régulation :

Item Pré-test (Moy)® Post test (Moy)
Maitrise des contenus 60 130
Communication 80 110
Méthode d’exposition 70 140
Enseignement interactif 40 130
Ecoute des étudiants 50 110
Motivation des étudiants 60 120
Réponse aux Q des étudiants 60 110
Explique les notions difficiles 40 130

Tableau n°® 2: Résultats du Post-test (groupe expérimental),

’la moyenne a été calculée comme suit : pour un groupe de 40 étudiants : Score obtenu pour une Question
x40x30/30
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Nous avons appliqué le test statistique T de Student (apparié) aux résultats obtenus ; et cela
nous a donné un P< 0,001. Ce qui veut dire qu’entre le Pré et le Post, il y a une différence
tres significative, en faveur du Post test. En d’autres termes, la pratique de I’E.E.E par un
groupe d’Assistants novices a permis a ces derniers de réguler la plupart de leur P.P et de les
améliorer.

Par contre, des domaines comme la discipline, la sévérité de la notation, I’aide personnalisée
aux étudiants, ’encouragement des étudiants a poser des questions, la valorisation des
réponses des étudiants..., n’ont pas vu de progres significatifs.

Nous restons cependant trés optimistes, car si en 6 mois de pratique de I’E.E.E , les assistants
ont pu améliorer la moiti¢é de leurs pratiques pédagogiques, nous pensons qu’ils peuvent
continuer le chemin tous seuls pour le restant des deux années de formation pédagogique”.

Par ailleurs, ces premiers résultats confirment la plupart des recherches anglo-saxonnes qui
mettent en relation la pratique de I’EEE par les enseignants, avec 1’amélioration de leurs
pratiques pédagogiques (Bernard, 2000/Younes, 2006/ Détros, 2008).

Conclusion :

L’expérience de formation des enseignants débutants a la pratique de ’EEE, que nous avons
relatée plus haut, est tres prometteuse. Expérimentée sur un groupe d’assistants débutants, elle
a permis de neutraliser leur appréhension initiale envers I’EEE, et de les convaincre de son
utilité - grace aux résultats obtenus- dans I’amélioration de leurs PP. Nous espérons qu’ils
continueront a la pratiquer durant toute leur carriére professionnelle.

Instruits par les résultats prometteurs de cette 1%® expérimentation, nous suggérons a
I’autorit¢é  de tutelle de généraliser 1’'usage de I’EEE par ’ensemble des enseignants
universitaires, notamment les débutants. Cela passe bien sdr par la formation des ces
enseignants a 1’usage de la grille, a son exploitation et & la régulation. Une journée de
formation suffit pour dispenser cette formation. Cette décision doit étre accompagnée par une
autre : désigner un tuteur pour chaque groupe d’assistants. Ces derniers auront essentiellement
pour role de les aider a réguler leurs PP afin de les améliorer.
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Résumé :

L’objectif de ce travail consiste a mesurer la valeur ajoutée des lycées qualifiants relevant de
la direction provinciale de Skhirat- Témara au titre de I’année scolaire 2017/2018. Les
données sont recueillies des systemes MASSAR, GRESA et ESISE et concernent 27 lycées
publics, avec un échantillon de13214 éléves. La question est de connaitre comment les lycées
qualifiants relevant de la direction provinciale de Skhirat- Témara vont-ils ajouter de la valeur
aux lyciens ?

Pour tenter de répondre a cette question, nous avons structuré notre travail en deux parties.
Dans la premiere partie, nous avons défini le concept et les indicateurs de performance des
lycées et ensuite, nous avons proposé une revue de la littérature sur le courant de I’efficacité
des établissements scolaires. Dans la deuxieme partie, nous avons essayé de mesurer
lesperformances des lycées qualifiants relevant de la direction provinciale de Skhirat- Témara.
Mots clés : Valeur ajoutée, Variables individuelles,Variables contextuelles,Réussite scolaire,
Courant de School effectiveness.

Abstract :

The objective of this work is to measure the added value of the qualifying high schools under
the provincial direction of Skhirat- Témara for the school year 2017/2018. The data are
collected from the MASSAR, GRESA and ESISE systems and concern 27 public high
schools, with a sample of 13214 students. The question is to know how the qualifying high
schools under the Skhirat-Témara Provincial Directorate will add value to the high school
students ?

In an attempt to answer this question, we have structured our work in two parts. In the first
part, we defined the concept and performance indicators for high schools and then proposed a
literature review on the current state of school effectiveness. In the second part, we tried to
measure the performance of the qualifying high schools under the provincial administration of
Skhirat-Témara.

Keywords: Value added, Individual variables, Contextual variables, School success, School
effectiveness.

Introduction :

56



Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3

CEMERD

Une bonne fagon d’évaluer la performance des établissements scolaires consistent a définir et

a mesurer le concept de valeur ajoutée. Ce qu'il importe d'évaluer, c'est la valeur qu’un lycée

va ajouter a ces lycéens. Un modéle de valeur ajoutée est un modéle statistique quasi

expérimental qui fournit des estimations de la contribution des écoles, salles de classe,

enseignants ou autres unités éducatives au rendement des éleves, en prenant en compte

d'autres sources (non scolaires) de croissance du rendement des éleves, y compris le

rendement antérieur des éléves et les caractéristiques des éleves et de la famille. Le modéle

produit des estimations de la productivité des écoles - des indicateurs de valeur ajoutée - dans

I'nypothese hypothétique que toutes les écoles desservent le méme groupe d'éléves.

L'objectif est de faciliter les comparaisons justes des résultats des éleves entre les écoles, étant

donné que les écoles peuvent desservir des populations d'éleves trés différentes. Pour qu'un

systeme de valeur ajoutée soit un puissant moteur de performance des écoles, il doit étre

systématiquement aligné sur les besoins et le fonctionnement fondamentaux des écoles, de

maniére a inclure au moins les éléments suivants :

= FEtre utilisé pour évaluer I'efficacité des pratiques pédagogiques, des programmes et des
politiques.

= Etre intégré dans un cadre de prise de décision.

= Staligner sur les politiques, les pratiques et les procédures de gouvernance de I'école.

Un systeme bien développé et harmonisé de valeur ajoutée peut étre utilisé pour stimuler

I’amélioration de 1’école de différentes maniéres, y compris lorsqu’il peut :

= Fournir la preuve que les écoles peuvent générer une croissance élevée du rendement des
éleves (c'est-a-dire une productivité a forte valeur ajoutée) méme si elles desservent
principalement des éléves ayant un faible rendement antérieur.

= Faciliter le triage en identifiant et en aidant les écoles ou les enseignants peu performants.

= Etre intégré a un systéme de gestion de performance.

= Tenir les parties prenantes de I'éducation responsable de la performance.

= Offrir des primes aux enseignants et a I’école trés performante.

= Fournir aux établissements de formation des enseignants des informations sur la
performance a valeur ajoutée des enseignants qu'ils ont formés.

L’objectif de ce travail consiste a évaluer la performance des lycées qualifiants relevant de la

direction provinciale de Skhirat-Témara au titre de I’année scolaire 2017/2018. Les données

sont recueillies des systemes MASSAR, GRESA et ESISE et concernent 27 lycées publics,

avec un échantillon del3214 éleves. La question est de connaitre comment les lycées

qualifiants relevant de la direction provinciale de Skhirat-Témara vont-ils ajouter de la valeur

aux lyciens ?

Pour tenter de répondre a cette question, nous avons structuré notre travail en deux parties.

Dans la premiere partie, nous avons défini le concept et les indicateurs de performance des

lycées et ensuite, nous avons propos¢ une revue de la littérature sur le courant de I’efficacité

des établissements scolaires. Dans la deuxieme partie, nous avons essayé de mesurer les

performances des lycées qualifiants relevant de la direction provinciale de Skhirat-Témara.

1. Le concept clé de valeur ajouteée :
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La question de la valeur est complémentaire de celle de la performance, tout en en étant
dissociée. Selon Lorino (1999, p.23)« la performance qualifie le rapport existant entre les
ressources consommeées par cette activité (son «colt») et l'importance des besoins sociaux
auxquels elle permet de satisfaire (sa «valeur»)».Il ne s’agit pas de nous interroger sur
I’origine de « la valeur » (’engendrement de la valeur d’usage, puis sa transformation en

valeur d’échange), comme le font les économistes classiques, et Marxen a fait un argument
principal de 1’analyse de la dynamique du capitalisme industriel, autour de la valeur-travail.
Nous n’avangons pas de définition de « la valeur », nous ne questionnons ni la pertinence de
cette notion, ni méme la possibilité de la chiffrer).
La question est de savoir comment évaluer 1’action propre du lycée, ce qu’il a « ajouté » au
niveau initial des éleves qu’il a regus. Pour y parvenir, il faut s’efforcer d’éliminer 1’incidence
des facteurs de réussite scolaire extérieurs au lycée en comparant la réussite de ses éléves a
celle d’¢léves comparables scolarisés dans des établissements comparables. Les chercheurs
ont, depuis la fin des années 1960, ajusté les résultats scolaires en fonction des différences
entre les éléves, avec l'intention de les classer a nouveau pour illustrer les “effets de I'école”.
L'utilisation précoce du terme "valeur ajoutée” comme mesure de I'efficacité scolaire remonte
a Bryk et Weisberg (1976), qui ont décrit la "valeur ajoutée” comme une analyse plus
sophistiquée de I'efficacité scolaire (Mahar 2007, p.2).
Le calcul du taux attendu pour un lycée repose sur les caractéristiques de chaque éléve (age,
origine sociale, sexe, niveau scolaire a I’entrée en seconde) et les caractéristiques de
I’établissement (proportion d’éléves en retard scolaire, proportion d’éleéves issus de chaque
catégorie sociale, proportion de filles).La notion de taux attendu ne doit évidemment
nullement s’entendre au sens d’un taux que le ministére ou les autorités académiques
exigeraient du lycée. Ce n’est pas la prescription d’un objectif a atteindre. Il s’agit du taux
auquel on pourrait statistiquement s’attendre compte tenu de la composition du lycée : il
donne le taux qu’obtiendrait un lycée ayant une réussite égale a la moyenne des lycées
présentant les mémes caractéristiques et ayant les mémes éleves. La valeur ajoutée mesure
I’€écart entre le taux constaté et le taux attendu ainsi obtenu.

Valeur ajoutée = taux constaté — taux attendu
Si elle est positive, cela signifie que le lycée a apporté aux éléves qu’il a accueillis plus que ce
que ceux-ci auraient recu s’ils avaient fréquenté un établissement situé dans la moyenne. Si
elle est négative, la présomption inverse prévaut. Cette approche de la valeur ajoutée est
relative. Elle correspond a une comparaison avec I’efficacit¢é moyenne. Une valeur ajoutée
neutre est la marque d’un lycée qui obtient des résultats conformes a ce que 1’on peut attendre
compte tenu des €leves qu’il scolarise.
1.1. Les indicateurs de valeur ajoutée des lycees

Trois indicateurs ont été mis au point : le taux de réussite au baccalauréat, le taux d’accés et le

taux de mentions. Ces indicateurs ont pour but de faire apparaitre une valeur ajoutée pour

I”établissement scolaire.

= Le taux constaté de réussite au baccalaureat : c’est I’indicateur traditionnel, le plus connu
et le plus facile a établir. Il rapporte le nombre d’¢léves du lycée regus au baccalauréat au
nombre d’¢éléves qui se sont présentés a I’examen.
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Bacheliers x100
Présents

Ou:

Bacheliers = éléves de I'établissement ayant obtenu le baccalauréat.

Présents = ¢leéves de I’établissement inscrits au baccalauréat dans 1’établissement et présents a

I’examen.

= Le taux d’acces au baccalauréat :Le taux d’acces au baccalauréat dans un établissement
évalue pour un €léve la probabilité qu’il obtienne le baccalauréat a 1’issue d’une scolarité
entierement effectuée dans le lycée, et ce, quel que soit le nombre d’années nécessaires.

Succésx100
Inscrits — Doublants

Taux d'acceés constaté d'un niveau a l'autre =

Ou:

Inscrits = éleves inscrits dans le niveau de départ en décembre de I'année (N-1)

Doublants = éléves de I'établissement qui redoublent le niveau de départ dans le lycée en
décembre de I’année (N)

Taux d’acces (TroncCommun Bae)= Taux d’acces (TroncCommun 1 Bacy Taux

d’acces (1Bac—+ 2Bac) xTaux d’acces (2Bac  Bac)

= Le taux de mentions [nombre de bacheliers avec mentions(assez bien, bien ou tres bien) /
nombre de présents au bac].Cet indicateur permet d'apprécier dans quelle mesure les
lycées parviennent a tirer le meilleur de leurs éleves et les préparent en particulier a
I'enseignement supérieur.

La combinaison de ces indicateurs offre une analyse plus fine que celle du seul taux de

réussite au baccalauréat des éleves de terminale : elle évalue la capacité de 1’établissement a

accompagner les éléves jusqu’a I’obtention du diplome (DEPP 2020).

1.2. L’influence des caractéristiques individuelles et contextuelles sur la réussite au

baccalauréat :

Selon Baby (1994,p.16) , la réussite scolaire se réfere a « I’atteinte d’objectifs d’apprentissage

propres a chaque étape des cheminements scolaires ».En 1996, Bouchard et Saint-Amant

(1996, p.7)(la définissent ainsi : « Atteinte d’objectifs de scolarisation liés a la maitrise de

savoirs déterminés, c’est-a-dire au cheminement parcouru par 1’éléve a ’intérieur du réseau

scolaire. Ce cheminement suit le parcours des matiéres enseignées (le curriculum) dont les

programmes sont définis par le ministére de 1I’Education. Il fait 1’objet d’évaluations —

indiquant la performance — et certaines étapes s’accompagnent d’une diplomation et

permettent soit le passage a un niveau supérieur ou spécialise, soit, en théorie, a une

intégration au marché du travail ».Au niveau individuel :

= Le retard scolaire :Le parcours scolaire des éléves est quant a lui connu en comparant
I’age de chaque éléve et le niveau scolaire ou il se trouve, ce qui indique s’il a redoublé
ou non (ce que I’on appelle par la suite retard scolaire).ll existe un écart deperformance
considérable entre les €léves ayant redoublé et ceux n’ayant pas redoublé : la moyenne des
résultats scolaires des éléves ayant redoublé est nettement moins élevee que celle des
¢léves qui n’ont jamais redoublé, et ce, tout aulong du cheminement scolaire. Ce constat
montre selon lui ’inefficacité¢ du redoublement.De plus, les éléves en difficulté qui sont
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amenés a redoubler proviennentsouvent de milieux défavorisés(Therriault et al
2011,p.157).

= L’ origine sociale :L’explication de la relation entre 1’ origine sociale et réussite scolaire
procede évidemment de ce que, pour reprendre la formulation de Héran (1996 ,p.37), « la
catégorie socioprofessionnelle n’est pas une force autonome qui propulse les individus

laou ils doivent aller. C’est le nom que I’on donne a un paquet de propriétés sociales
(niveau d’instruction, niveau de ressources, statut salari¢ ou indépendant, ancienneté des
atouts possédeés, position dans la hiérarchie des lieux de résidence, etc.) qui se trouvent
diversement associés dans des ensembles humains ».

= Le sexe:L’écart de taux de réussite entre garcons et filles est en faveur de ces
derniéres.Selon, Tremblay et Bonnelli (2008,p.137) « A tous les niveaux d’enseignement,
exception faite du doctorat, les filles réussissent mieux que les gargons ».

L’autre déterminant de la réussite est liée aux caractéristiques de 1’établissement.En

moyenne, la réussite des éléves comparables en termes sociodémographiques et scolaires est

tres sensible a la composition sociodémographique des lycées ou ils sont scolarisés (age,

milieu social et sexe des éléves) (Duclos et Murat 2014,p.75).

1.3. Le courant de la School effectiveness :

L’efficacité¢ des écoles se réfeére ici au role des processus et de 1’organisation de 1’école:

«L’impact des facteurs a I’échelle de I’école, tels que la politique d’enseignement, le climat

de I’école et la mission pergue de 1’école sur la performance cognitive et affective des

éleves» (Creemers et Kyriakides 2008,p. 3).Quelles sont les caractéristiques qui rendent les

écoles efficaces?

Il existe différents modeles d'efficacité scolaire visant a expliquer et a déterminer ce qui rend

les écoles efficaces. En général, plusieurs corrélats d'écoles efficaces ont été proposés(Kirk et

Jones 2004):

= La mission claire de I'école a été élaborée en accord avec le directeur et enseignants et
partagée par eux ;

= Le personnel de I’école a de grandes attentes quant a la réussite des €léves.

= Des leaders pédagogiques efficaces qui renforcent la mission et la vision de I'école;

= Les éléves ont I'occasion et le temps d'apprendre, et les enseignants ont des attentes claires
quant a ce qu'ils doivent enseigner, ainsi que suffisamment de temps pour enseigner ;

= L'environnement scolaire est sOr et ordonné, et la coopération et le respect sont stimulés ;

= Les relations positives entre I'école et la famille sont favorisées ;

= Les progres des eleves font I'objet d'un suivi fréquent et les résultats sont utilisés pour
améliorer les performances.

La plupart des auteurs pensent que les recherches sur I'efficacité de I'éducation peuvent étre

attribuées a la réaction des chercheurs face aux conclusions de la recherche fondamentale sur

I'égalité des chances en matiere d'éducation de Coleman et al (1966 ). Ces auteurs ont utilisé

différentes approches (sociologique et psychologique) et ont abouti a une conclusion unique,

solide et empirique: les différences de résultats scolaires des éleves s'expliquent

principalement par leurs capacités et leur statut social, tandis que le réle des écoles dans

I'explication des niveaux de réussite scolaire est négligeable. Ces résultats ont provoqué une

forte réaction et encourage le développement de la recherche sur I'efficacité de I'éducation.
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La premiére recherche empirique sur I'efficacité de I'éducation remonte a la fin des années
1970, lorsque Edmonds (1979) et Rutter et al (1979) ont prouvé que les écoles et le milieu
scolaire avaient un effet spécifique sur les résultats scolaires des éleves.En bref, le
mouvement pour l'efficacité des écoles a cherché & expliquer pourquoi certaines écoles et
certains enseignants étaient plus efficaces, quel que soit le contexte social. Ainsi, l'objectif de
la recherche était I'étude des caractéristiques de I'école et de la classe qui représentaient une
«école efficace», définie comme une école dans laquelle les progrés de la majorité des éleves
étaient plus importants que prévu, compte tenu des conditions socioéconomiques de leur
famille (Mortimore , 1998).Ces études ont permis des avancées méthodologiques majeures
(par exemple, modele multi-niveau, modéles a valeur ajoutée), et des résultats trés pertinents
sur les facteurs qui affectent l'apprentissage des éleves, les caractéristiques des écoles
efficaces, et les caractéristiques des programmes d'amélioration de I'enseignement au niveau
de la classe, de I'école et du systeme éducatif .

2. La mesure des performances des lycées qualifiants relevant de la direction
provinciale de Skhirat-Témara

2.1. Les Données
Le domaine de notre recherche est limit¢ a la Direction de 1’Académie régionale de
I’éducation et de la formation de Skhirat Temara, Rabat-Salé Kenitra au titre de I’année
scolaire 2017-2018. Nous avons pu obtenir des donnees sur 27 lycées publics de 13214 éléves
réparties comme suit :
= 3996 éleves de tronc commun
= 3894 éléves du premier baccalauréat
= 5324 éleves de deuxiéme année baccalauréat
Les données sont disponibles dans les bases de données ESISE, MASSAR et GRESA et
concernent le sexe, I’age, le retard scolaire , les antécédents scolaires des éleves et 1’origine
sociale.

2.2. Caractéristiques individuelles des éléves
= |e Genre
Figure 1 :Répartition des proportions d'éléves de I'échantillon, selon le sexe
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Dapreés la figure 1, il apparait que la proportion d'éléves de sexe féminin dans I'échantillon
dépasse la proportion d'éléves de sexe masculin.
= Les Catégories Socio-Professionnelles
Figure 2 :Répartition des proportions d'éléves de I'échantillon, selon les catégories

socioprofessionnelles des parents
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D'apres les données de la figure 2, nous constatons que la population de I'échantillon de notre
recherche est caractérise par la dominance des éleves issus des catégories
socioprofessionnelles moyennes et favorables aux trois niveaux.

= Retard scolaire
Figure 3 :Répartition des proportions d' éléves de I'échantillon selon , le critére de retard
scolaire
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Les données de la figure3 montrent que la population de I'échantillon de la deuxiéme année
du baccalauréat relevant de la direction de Skhirat-Temara est caractérisée par la
prédominance des éleves sans retard scolaire.

= Les antécédents scolaires
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Figure 4 : Répartition des pourcentages d’éléves de 1’échantillon en fonction de la

movenne obtenue 4 la troisiéme année de 1’enseignement secondaire collégial
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Nous constatons a travers la figure4 que 64 % des éleves de I'échantillon ont une note
moyenne comprise entre 10 et 14.

2.2.1. La composition des lycées qualifiants en fonctiondes variables individuelles des
éléves de deuxiéme année du baccalauréat :
D’ apres Le tableau 1, nous constatons que :
= Le pourcentage des catégories socioprofessionnelles trés favorables représente en
moyenne 7 %.

. La proportion de femmes est supérieure a la proportion d'hommes
dans I'échantillon presque dans tous les établissements scolaires.
. Les ¢€leves sans retard représentent 65 % de 1’ échantillon.

Tableau 1 : La composition des lycées qualifiants en fonction des variables individuelles des
éleves de deuxiéme année du baccalauréat ( en %)

Nom_Etablissement Catégories Socioprofessionnelles Retard scolaire Genre

Défavorable Moyenne Favorable Tres Sans Avec  Filles Garcons
favorable  retard Retard
scolaire  scolaire

ABDALLAH 0,11 0,51 0,28 0,09 0,69 0,31 0,50 0,50
IBRAHIM
ABDELAZIZ 0,23 0,42 0,33 0,03 0,55 0,45 0,63 0,37
MEZIANE
BELFKIH
ABDELLAH 0,23 0,41 0,29 0,07 0,67 0,33 0,50 0,50
CHAFCHAOUNI
ABDERRAHMANE 0,22 0,35 0,39 0,04 0,57 0,43 0,53 0,47
EDDAKHIL
ABI HOURAYRA 0,11 0,35 0,44 0,09 0,74 0,26 0,60 0,40
ABY BAKR 0,09 0,40 0,43 0,08 0,68 0,32 0,58 0,42
ARRAZI
AHMED EL 0,11 0,32 0,48 0,09 0,68 0,32 0,54 0,46
BOUANANI
AL ANDALOUS 0,12 0,32 0,50 0,06 0,65 0,35 0,58 0,42
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AL MANSOUR 0,09 0,39 0,49 0,02 0,60 0,40 0,54 0,46
EDDAHBI
ANNASSIME 0,09 0,40 0,40 0,11 0,66 0,34 0,56 0,44
BILAL BNOU 0,09 0,54 0,28 0,09 0,60 0,40 0,57 0,43
RABAH
CHIKH IBN 0,12 0,33 0,33 0,21 0,64 0,36 0,58 0,42
TAYMYA
EL MEHDI EL 0,08 0,43 0,30 0,20 0,62 0,38 0,64 0,36
MANDJRA
IBN ROCHD 0,09 0,43 0,33 0,15 0,67 0,33 0,53 0,47
IMAM ALGHAZALI 0,21 0,40 0,33 0,07 0,65 0,35 0,52 0,48
IMAM BOUKHARI 0,20 0,40 0,34 0,07 0,73 0,27 0,60 0,40
INSTITUT 0,21 0,57 0,21 0,00 0,71 0,29 0,36 0,64
MOHAMED IV
NON VOYANTS
KADI AYADE 0,16 0,46 0,32 0,05 0,67 0,33 0,48 0,52
LARBI DOGHMI 0,23 0,48 0,27 0,03 0,51 0,49 0,59 0,41
LYCEE AGRICOLE 0,04 0,65 0,27 0,04 0,62 0,38 0,42 0,58
MAATI BOUABID 0,10 0,47 0,36 0,08 0,78 0,22 0,55 0,45
MERS EL KHEIR 0,16 0,59 0,24 0,01 0,59 0,41 0,62 0,38
MOHAMED ABD 0,13 0,55 0,29 0,04 0,65 0,35 0,66 0,34
EL JABRI
MOHAMED 0,14 0,64 0,20 0,02 0,59 0,41 0,54 0,46
SERRAJ
MOULAY ALI 0,15 0,50 0,33 0,01 0,70 0,30 0,58 0,42
CHERIF
PRINCE MY 0,15 0,53 0,30 0,02 0,60 0,40 0,54 0,46
ABDELLAH
SELMANE EL 0,15 0,41 0,42 0,03 0,68 0,32 0,65 0,35
FARISSI
2.3. Etude descriptive et analytique des résultats des éléves :

2.3.1.Statistiques descriptives des résultats des éléves en fonction des caractéristiques

individuelles:

= Répartition en pourcentage de réussite et de redoublement au baccalauréat ,selon le

Sexe

Tableau 2: Répartition en pourcentage de réussite et de redoublement au baccalauréat

selon le sexe

Retard

scolaire

Filles

Garcons

Total

Réussite

2263
76,07%
1678
71,43%
3941

Redoublement

64

712
23,93%
671
28,57%
1383

Total

2975
100%
2349
100%
5324
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74,02% 25,98% 100%

Les données du tableau 2 montrent qu'il existe une différence de taux de réussite et de
redoublement entre les sexes, les filles enregistrent une différence de plus de 4% par rapport
aux garcons en ce qui concerne le taux de réussite.

= Répartition du pourcentage de réussite et de redoublement au baccalauréat,selon le
retard scolaire
Tableau 3: Répartition du pourcentage de réussite et de redoublement au
baccalauréat,selon le retard scolaire

Retard o
_ Reussite Redoublement Total
scolaire
2808 618 3426
Sans Retard
81,96% 18,04% 100 %
1133 765 1898
Avec Retard
59,69% 40,31% 100 %
3941 1383 5324
Total
74,02% 25,98% 100%

Les chiffres du tableau 3,montrent clairement que les éléves qui peuvent accéder au
baccalauréat sans retard, ils ont de tres grandes chances de réussir au baccalauréat(81,96%).
Toutefois, dans le groupe d'éléves qui arrivent au baccalauréat avec un an ou plus de retard,
ils peuvent avoir moins de chances d'obtenir le baccalauréat(59,69%). On peut dire que le
retard scolaire contribue a réduire les chances d’obtenir le diplome du baccalauréat.
= Répartition en pourcentage de réussite et de redoublement dans le baccalauréat
selon,les catégories Socioprofessionnelles

Figure 5 : Répartition en pourcentage des succés et des redoublements au baccalauréat
selon,les catéqgories
Socioprofessionnelles
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Les données de la figure 5 montrent que les éléves du groupe socioprofessionnel défavorisé
ont plus de chances de redoubler au cours de la derniére anneée du baccalauréat et que les
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éleves appartenant au groupe socioprofessionnel tres défavorable ont de trés grandes chances
de réussir en derniere année par rapport aux autres groupes. Cette étude a montré qu'il existe
une corrélation entre le taux de réussite au baccalauréat et I'affiliation socioprofessionnelle
des éléves.

= Répartition en pourcentage de reussite et de redoublement au baccalauréat selon, la
moyenne des notes de la troisieme année de [’enseignement secondaire collégial

Figure 6 :Répartition en pourcentage de réussite et de redoublement au baccalauréat en
fonction du taux de réussite en troisiéme année de 1’enseignement secondaire collégial
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Les données du graphique 6 montrent que le taux de réussite au baccalauréat a la direction
provinciale de Skhirat-Temara au cours de I'année scolaire 2017/2018 est éleve dans la
catégorie ayant obtenu le certificat de I’enseignement secondaire collégial avec une note
supérieur a 14.Alors que dans le groupe ayant obtenu le certificat avec une note moins de 10,
le taux de réussite au baccalauréat représente 5,67 %.

2.4, Le modele de la régression logistique :

Le modeéle prend la forme suivante :

Logit (Rij)=pXij+yZ j+0Xj+ aj+eij
Ce type de modele permet la prise en compte non seulement de caractéristiques individuelles,
mais aussi de variables contextuelles. Ces derniéres caractérisent un environnement commun
a plusieurs individus.
Rij est la probabilité de réussir de 1’éléve i dans 1’établissement j ;
Xij représente les variables individuelles au niveau éléve (sexe, retard scolaire, catégorie
socioprofessionnelle) ;
Zj est le niveau moyen a I’entrée en seconde des éleves de 1’établissement j ;
Xj représente les variables de composition au niveau de 1’établissement j (pourcentage de
filles, pourcentage d’éleves en retard d’un an, pourcentage de catégories socioprofessionnelles
favorisées, etc.) ;
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1

eij représente une valeur par éléve (distingue les eléves ausein des établissements)

2.4.1. Résultat de la modélisation :

Tableau 4 : Tableau de classification pour I'échantillon d'estimation

(Variable Résultat) :

de \ Vers
Echec

Réussite
Total

Echec Réussite Total % correct
1254 129 1383 90,67%
131 3810 3941 96,68%
1385 3939 5324 95,12%

Le tableau ci-dessus représente le degré de validité du modeéle, atteignant 95,1%.

Tableau 5 : Paramétres du modéle (Variable Resultat) :

|

:

'y et T W WWfd el

l

Z

T Nt R N

Khi2 de
Wald

17,0338

1020,0919
0,5045
0,0028
2,9395

6,5985

9,6783
28,2052

0,0736

3,8265

Pr > Khi?

<0,0001

< 0,0001
0,4775
0,9576
0,0864

0,0102

0,0019
< 0,0001

0,7862

0,0504

Wald
Borne
inf.
(95%)

18,8058

2,3015
-4,3140
-2,9141
-6,0300

-6,4152

1,6165
-1,6446

-0,2577

-0,4566

Wald
Borne
sup.
(95%)

6,6955
2,6024
2,0190
3,0766
0,4028

0,8624
7,1217

0,7580
0,1950

0,0004

Odds Odds Odds ratio
ratio ratio Borne
Borne sup.
inf. (95%)
(95%)

11,6109 9,9889 13,4962
0,3174 0,0134 7,5305
1,0847 0,0543 21,6855
0,0600 0,0024 1,4960
0,0263 0,0016 0,4222

78,9741 5,0355 1238,5799
0,3008 0,1931 0,4686
0,9692 0,7729 1,2153
0,7961 0,6334 1,0004

!Le taux prédit par le modéle — hors effet établissement — est comparé au taux brut (ou constaté), afin
d’obtenirune valeur ajoutée.
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) 119,8247 < 0,0001 1,3946 2,0029 5,4670 4,0333 7,4105
) 166,9146 <0,0001 1,9683 2,6723 10,1785 7,1584 14,4729
3 42,5000 <0,0001 2,4613 4,5774 33,7626 11,7198 97,2641

= Sur la base du test de Wald, nous notons que toutes les variables sont significatives au
seuil de 5%, a I’exception de la variable liée au genre (Sig = 0,786) et de la catégorie
socioprofessionnelle qui donnait Sig> 0,05.

= Nous notons que les éléves issus de familles trés favorables augmentent le logarithme
de leur probabilit¢ de réussite de p= 3,519 par rapport a la catégorie de référence,
c'est-a-dire les familles défavorables.

2.5. Le calcul de la valeur ajoutée :
Tableau 5 : La valeur ajoutée des lycées qualifiants

Taux de réussite

Nom des établissements scolaires Taux de réussite attendu Valeur ajoutée

constaté
ABDALLAH IBRAHIM 82,43 90,58 -8,15
ABDELAZIZ MEZIANE
BELFKIH 69,31 70,41 -1,11
ABDELLAH
CHAFCHAOUNI 68,89 74,79 -5,90
ABDERRAHMANE
EDDAKHIL 70,85 71,54 -0,70
ABI HOURAYRA 76,77 83,21 -6,44
ABY BAKR ARRAZI 83,91 84,21 -0,30
AHMED EL BOUANANI 74,12 77,35 -3,24
AL ANDALOUS 77,65 71,64 6,02
AL MANSOUR EDDAHBI 72,99 79,28 -6,29
ANNASSIME 75,29 75,98 -0,69
BILAL BNOU RABAH 69,73 73,00 -3,26
CHIKH IBN TAYMYA 76,09 77,39 -1,30
EL MEHDI EL MANDJRA 71,29 76,67 -5,39
IBN ROCHD 80,06 73,43 6,62
IMAM ALGHAZALI 77,05 69,40 7,66
IMAM BOUKHARI 75,00 74,50 0,50
INSTITUT MOHAMED IV
NON VOYANTS 50,00 60,02 -10,02
KADI AYADE 65,13 65,36 -0,23
LARBI DOGHMI 65,33 66,01 -0,68
LYCEE AGRICOLE 69,23 65,82 3,41
MAATI BOUABID 76,23 76,35 -0,12
MERS EL KHEIR 73,56 74,92 -1,36
MOHAMED ABD EL
JABRI 83,03 81,73 1,29
MOHAMED SERRAJ 71,09 71,85 -0,76
MOULAY ALI CHERIF 66,89 70,06 -3,18
PRINCE MY ABDELLAH 76,11 69,15 6,96
SELMANE EL FARISSI 76,02 74,16 1,87
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Il ressort clairement du tableau5 que la distribution de la valeur ajoutée des lycées varie entre
7,66% et -10,02%.11 s’avere également que les lycées peuvent étre classés en deux
catégories :
= Valeur ajoutée négative :Exemple (le lycée Abdallah Ibrahim). Le lycée a un taux de
réussite observé inférieur au taux de réussite attendue
= valeur ajoutée positive : Exemple (le lycée Al Andalous). Le lycée a un taux de
réussite observé supérieur au taux de réussite attendue.

2.5.1. Le taux d’acces constaté au baccalauréat :
Le taux d'acces constaté est calculé pour chaque niveau (tronc commun, premier bac,

deuxiéme bac), le taux d'acces de tronc commun au baccalauréat étant ensuite obtenu en
faisant le produit des trois taux .

Tableau 6 :Le taux d’accés constaté

Nom des etat_)llssements Tronc Commun 1 BAC 2 BAC Taux d acees
scolaires constaté

ABDALLAH IBRAHIM 88,64 93,42 82,43 0,68
ABDELAZIZ MEZIANE
BELFKIH 89,74 73,91 69,31 0,46
ABDELLAH CHAFCHAOUNI 81,88 93,59 68,89 0,53
ABDERRAHMANE
EDDAKHIL 78,26 77,69 70,85 0,43
ABI HOURAYRA 96,49 87,88 76,77 0,65
ABY BAKR ARRAZI 98,02 85,27 83,91 0,70
AHMED EL BOUANANI 89,04 92,05 74,12 0,61
AL ANDALOUS 78,48 92,19 77,65 0,56
AL MANSOUR EDDAHBI 77,40 82,61 72,99 0,47
ANNASSIME 92,05 88,11 75,29 0,61
BILAL BNOU RABAH 91,02 91,84 69,73 0,58
CHIKH IBN TAYMYA 82,35 90,15 76,09 0,56
EL MEHDI EL MANDJRA 71,96 64,89 71,29 0,33
IBN ROCHD 91,11 92,38 80,06 0,67
IMAM ALGHAZALI 95,85 93,45 77,05 0,69
IMAM BOUKHARI 83,71 85,11 75,00 0,53
INSTITUT MOHAMED IV
NON VOYANTS 90,00 100,00 50,00 0,45
KADI AYADE 85,11 78,57 65,13 0,44
LARBI DOGHMI 88,70 81,94 65,33 0,47
LYCEE AGRICOLE 84,21 77,78 69,23 0,45
MAATI BOUABID 88,60 78,95 76,23 0,53
MERS EL KHEIR 87,20 90,55 73,56 0,58
MOHAMED ABD EL JABRI 77,46 85,71 83,03 0,55
MOHAMED SERRAJ 72,67 90,16 71,09 0,47
MOULAY ALI CHERIF 87,20 93,42 66,89 0,54
PRINCE MY ABDELLAH 86,29 85,76 76,11 0,56
SELMANE EL FARISSI 78,49 84,65 76,02 0,51
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Les données du tableau 6, montrent que le taux d'acces observé au tronc commun varient
entre la valeur minimale de 71,96 % et la valeur maximale de 98,02 % .

Le taux d'acces observé au premier baccalauréat varient entre la valeur minimale de 64,89 %
et la valeur maximale de 100,00 % dans une fourchette de 35,11 %.

2.5.2. Le taux d’acceés attendu au baccalauréat :
Tableau 6 :Le taux d’accés attendu

Taux d'acces

NOM_ETABL Tronc commun 1BAC 2BAC attendu
ABDALLAH IBRAHIM 90,09 94,95 90,58 0,77
ABDELAZIZ MEZIANE
BELFKIH 93,10 70,36 70,41 0,46
ABDELLAH CHAFCHAOUNI 80,72 92,82 74,79 0,56
ABDERRAHMANE EDDAKHIL 82,64 79,13 71,54 0,47
ABI HOURAYRA 96,47 83,97 83,21 0,67
ABY BAKR ARRAZI 97,25 88,58 84,21 0,73
AHMED EL BOUANANI 87,80 91,22 77,35 0,62
AL ANDALOUS 77,29 91,53 71,64 0,51
AL MANSOUR EDDAHBI 78,14 82,51 79,28 0,51
ANNASSIME 90,03 88,32 75,98 0,60
BILAL BNOU RABAH 89,53 90,54 73,00 0,59
CHIKH IBN TAYMYA 78,29 85,79 77,39 0,52
EL MEHDI EL MANDJRA 76,39 68,88 76,67 0,40
IBN ROCHD 87,48 92,54 73,43 0,59
IMAM ALGHAZALI 95,17 93,70 69,40 0,62
IMAM BOUKHARI 80,11 84,59 74,50 0,50
INSTITUT MOHAMED IV NON
VOYANTS 80,84 99,93 60,02 0,48
KADI AYADE 88,91 79,49 65,36 0,46
LARBI DOGHMI 84,74 84,86 66,01 0,47
LYCEE AGRICOLE 84,95 54,71 65,82 0,31
MAATI BOUABID 91,18 81,06 76,35 0,56
MERS EL KHEIR 89,29 87,90 74,92 0,59
MOHAMED ABD EL JABRI 75,75 83,39 81,73 0,52
MOHAMED SERRAJ 74,99 90,57 71,85 0,49
MOULAY ALI CHERIF 89,54 91,98 70,06 0,58
PRINCE MY ABDELLAH 87,49 84,97 69,15 0,51
SELMANE EL FARISSI 79,11 86,76 74,16 0,51

Nous constatons que le taux d'accés attendu au Tronc commun varie entre 75,0 % a 97,25 %
dans l'intervalle de 22,26 %. Il est également noté que le taux d'acces attendu au premier BAC
varie entre 54,71 % a 99,93 % dans une fourchette de 45,22 % .

2.5.3. Valeur ajoutée du taux d’accés :

Tableau 6 :Valeur ajoutée du taux d’accés
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Nom des établissements scolaires Taux d'acces Taux d'acces Valeur ajoutée
constate attendu du taux d’acces
en %

ABDALLAH IBRAHIM 0,68 0,77 -9,48
ABDELAZIZ MEZIANE 0,46 0,46 -0,12
BELFKIH
ABDELLAH CHAFCHAOUNI 0,53 0,56 -3,04
ABDERRAHMANE EDDAKHIL 0,43 0,47 -3,78
ABI HOURAYRA 0,65 0,67 -2,40
ABY BAKR ARRAZI 0,70 0,73 -2,54
AHMED EL BOUANANI 0,61 0,62 -0,95
AL ANDALOUS 0,56 0,51 5,32
AL MANSOUR EDDAHBI 0,47 0,51 -4,11
ANNASSIME 0,61 0,60 0,58
BILAL BNOU RABAH 0,58 0,59 -1,18
CHIKH IBN TAYMYA 0,56 0,52 4,02
EL MEHDI EL MANDJRA 0,33 0,40 -7,34
IBN ROCHD 0,67 0,59 7,56
IMAM ALGHAZALI 0,69 0,62 7,12
IMAM BOUKHARI 0,53 0,50 2,51
INSTITUT MOHAMED IV NON 0,45 0,48 -3,49
VOYANTS
KADI AYADE 0,44 0,46 -2,19
LARBI DOGHMI 0,47 0,47 -0,47
LYCEE AGRICOLE 0,45 0,31 14,41
MAATI BOUABID 0,53 0,56 -3,43
MERS EL KHEIR 0,58 0,59 -0,80
MOHAMED ABD EL JABRI 0,55 0,52 3,38
MOHAMED SERRAJ 0,47 0,49 -1,80
MOULAY ALI CHERIF 0,54 0,58 -3,70
PRINCE MY ABDELLAH 0,56 0,51 4,59
SELMANE EL FARISSI 0,51 0,51 0,10

Il ressort clairement du tableau.6, que la distribution de la valeur ajoutée des lycees qualifiants
varie entre -9,48 % et 14,41 %. Le tableau montre également que les lycées peuvent étre
classées en deux catégories, une premiére catégorie présentant une valeur ajoutée d'acces
négatif lorsque le taux d'acces observé est inférieur au taux d'acces attendu . une deuxiéme
catégorie ont une valeur ajoutée du taux d'acces positive.

2.5.4. Classification des lycées qualifiants :
Les résultats ci-dessus peuvent étre resumeés dans le tableau suivant:
Tableau 7 :Valeur ajoutée du taux de réussite et du taux d’accés

Nom des établissements scolaires Valeur ajoutée de taux de Valeur ajoutée du taux
réussite d’acces
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ABDALLAH IBRAHIM -8,15 -9,48
ABDELAZIZ MEZIANE BELFKIH -1,11 -0,12
ABDELLAH CHAFCHAOUNI -5,90 -3,04
ABDERRAHMANE EDDAKHIL -0,70 -3,78
ABI HOURAYRA -6,44 -2,40
ABY BAKR ARRAZI -0,30 -2,54
AHMED EL BOUANANI -3,24 -0,95
AL ANDALOUS 6,02 5,32
AL MANSOUR EDDAHBI -6,29 -4,11
ANNASSIME -0,69 0,58
BILAL BNOU RABAH -3,26 -1,18
CHIKH IBN TAYMYA -1,30 4,02
EL MEHDI EL MANDJRA -5,39 -7,34
IBN ROCHD 6,62 7,56
IMAM ALGHAZALI 7,66 7,12
IMAM BOUKHARI 0,50 2,51
INSTITUT MOHAMED IV NON -10,02 -3,49
VOYANTS

KADI AYADE -0,23 -2,19
LARBI DOGHMI -0,68 -0,47
LYCEE AGRICOLE 3,41 14,41
MAATI BOUABID -0,12 -3,43
MERS EL KHEIR -1,36 -0,80
MOHAMED ABD EL JABRI 1,29 3,38
MOHAMED SERRAJ -0,76 -1,80
MOULAY ALI CHERIF -3,18 -3,70
PRINCE MY ABDELLAH 6,96 4,59
SELMANE EL FARISSI 1,87 0,10

Figure 8 : Nuages de points ( Valeur ajoutée du taux d’accés vs valeur ajoutée de taux de

réussite)
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Les lycées qualifiants peuvent étre classées, selon les zones du nuage en trois catégories:

Les lycées (LYCEE AGRICOLE, IBN ROCHD, IMAM ALGHAZALI, AL
ANDALOUS, PRINCE MY ABDELLAH, MOHAMED ABD EL JABRI, IMAM
BOUKHARI et SELMANE EL FARISSI) sont situées sur la premiere case avec une
valeur ajoutée positive en termes de réussite et d’acces.

Les établissements (ABDALLAH IBRAHIM, ABDELAZIZ MEZIANE BELFKIH,
ABDELLAH CHAFCHAOUNI, ABDERRAHMANE EDDAKHIL, ABI HOURAYRA,
ABY BAKR ARRAZI, AHMED EL BOUANANI, AL MANSOUR EDDAHBI, BILAL
BNOU RABAH, EL MEHDI EL MANDJRA, INSTITUT MOHAMED IV NON
VOYANTS, KADI AYADE, LARBI DOGHMI, MAATI BOUABID, MERS EL KHEIR,
MOHAMED SERRAJ et MOULAY ALI CHERIF ) situés dans la deuxiéme case
obtiennent une valeur ajoutée négative en termes de réussite et d'acces.

Les lycées (ANNASSIME et CHIKH IBN TAYMYA) situés dans la troisieme case ont
réalisé une valeur ajoutée positive en terme du taux d’acces et négative en terme du taux
de réussite.

Conclusion :
Les approches dites de la valeur ajoutée tentent d'identifier la contribution de I'école au
progrés relatif des éleves dans le temps.C'est la raison pour laquelle la disponibilité de
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données sur le parcours des éleves et dautres facteurs est cruciale pour estimer la valeur
ajoutée des écoles. Selon cette approche, les établissements scolaires pourraient voir dans
quelle mesure elles ont contribué a la performance des éleves.ll ressort clairement de cet
article que :

Les facteurs individuels et contextuels pris en compte influent sur la performance des
établissements scolaires, que ce soit par la réussite ou l'acces au baccalauréat. La
possibilité qu'un éleve du tronc commun ait acces au Baccalauréat est liée aux
caractéristiques de I'établissement dans lequel il étudie.

Certains établissements scolaires devraient étre encadrés et suivies, car ils ont atteint des
valeurs négatives en termes de réussite et d'acces.

Les lycées les plus défavorisés ont toujours des éleves scolairement plus faibles que ne le
laisse penser leurs caractéristiques d'age et d'origine sociale. Inversement, les lycées les
plus favorisés ont trés souvent des éleves bien meilleurs que prévu. Dans ce cas, le
ministere de tutelle doit intensifier le soutien social pour les éléves vulnérables
(Programme Tissir, l'initiative royale « un million de cartables », le transport scolaire,
etc).

Il faut créer une direction au niveau central chargée d'évaluer la performance des
établissements scolaires, si on veut améliorer la qualité de I'éducation, d'annoncer les
résultats au grand public et de récompenser les établissements qui ont obtenu une valeur
ajoutée positive.
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Perceptions des enseignants sur I’Evaluation des Enseignements par
les Etudiants (EEE) dans le systeme d’enseignement supérieur marocain :
une etude de cas

Teachers' perceptions of Student Teaching Assessment (EEE) in the
Moroccan higher education system: a case study
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(3) Centre d’Orientation et de Planification de I’Education

Résumé : Le présent chapitre vise a explorer les perceptions des enseignants a 1’égard de
I’évaluation des enseignements par les étudiants (EEE) dans le systéme d’enseignement
supérieur marocain a la lumiere d’une étude de cas de I’Ecole Supéricure de Technologie
(EST) de Casablanca. Pour ce faire, on a mobilisé une approche descriptive avec un souffle
exploratoire en vue d’explorer le sens donné a cette nouvelle pratique évaluative et de dégager
les éléments saillants en la matiére. A partir d’'une méthode quantitative axée sur une enquéte
terrain par le biais d’un questionnaire adressé a un échantillon de 31 enseignants de ladite
Ecole (soit environ 50% des membres du corps professoral de 1’établissement), 1’étude
démontre des perceptions professorales modérément positives a I'égard de la validité des
évaluations des enseignements par les étudiants et de leur utilit¢ pour améliorer
I’enseignement universitaire. La conclusion la plus frappante est la remarquable divergence
des perceptions des enseignants sur ce que doit étre 1’objet de ce type d’évaluation, sur sa
faisabilité et sur les acteurs qui doivent I’administrer.

Mots clés : perception ; évaluation des enseignements par les étudiants (EEE) ; qualité ;
enseignement supérieur.

Abstract : This chapter aims to explore the perceptions of teachers with regard to the
evaluation of teaching by students (EEE) in the Moroccan higher education system in the light
of the study of the case of the Higher School of Technology (EST) from Casablanca. To do
this, we used a descriptive approach with an exploratory spirit in order to explore the meaning
given to this new evaluative practice and to highlight the salient elements in the matter. Using
a quantitative method based on a survey by means of a questionnaire sent to a sample of 31
teachers from the said School (i.e. around 50% of the faculty members in the school), the
study demonstrates moderately positive faculty perceptions of the validity of the evaluation of
teaching by students and their usefulness for improving university teaching. The most striking
conclusion is the remarkable divergence of teachers' perceptions on what should be the object
of this type of evaluation, on its feasibility and on the actors who must administer it.

Keywords: perception; evaluation of teaching by students; quality; Higher Education.
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Introduction :

Les orientations et perspectives retenues dans la loi 01-00 portant sur l'organisation de
I'enseignement supérieur au Maroc mettent l'accent sur la nécessité de développer une
évaluation réguliére et participative du systéme d'enseignement supérieur dans sa globalité,
notamment avec la mise en place des mécanismes d'évaluation et de tenter sérieusement
d'élaborer des modéles qui aident les universitaires & exceller et développer en permanence
leurs performances et pratiques afin d'améliorer la qualité des enseignements et des
formations proposés. Cette préoccupation actuelle place le domaine de I'évaluation des
enseignements dans l'actualité, avec comme objectif de fournir aux parties prenantes des
informations utiles qui permettent I'amélioration de I'enseignement et de la formation a travers
la prise de décision. Pour Gaudreau (2001) et Hurteau et Houle (2006), I'évaluation de
I'enseignement peut étre utilisée comme outil de gestion. Ces auteurs mentionnent que
I'évaluation peut guider la programmation future des programmes (Hurteau et Houle, 2006) et
servir a la reddition de comptes (Gaudreau, 2001). Pour Gaudreau (2001), I'évaluation est
aussi un puissant instrument de développement qui, dans le domaine de I'éducation, peut aider
a améliorer les pratiques d’enseignement au quotidien.

Dans son rapport n° 05/2019 concernant la réforme de I’enseignement supérieur, le Conseil
Supérieur de I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique (CSEFRS) a
consacré toute une recommandation a I’implication des étudiants dans 1’évaluation des
enseignements en s’inspirant de I’expérience de nombreux pays, notamment européens dont
cette tendance est une concrétisation d’un droit reconnu par les réglements des conseils
d’université (CSEFRS, 2019, p.37).

Pour les auteurs du méme rapport, I'évaluation des enseignements par les étudiants (EEE) est
devenue un indicateur de bonne performance et joue un rdle dans la classification des
universités. Leurs perceptions sont importantes pour améliorer les enseignements et assurer le
bon fonctionnement de I’université.

Selon cette recommandation chaque établissement universitaire est tenu d'établir un
mécanisme d'évaluation des enseignements par les étudiants. C’est un mode d’évaluation
nécessaire pour adapter les programmes de formation et pour répondre efficacement aux
besoins. Cette action, selon le méme rapport, établirait une approche de formation centrée sur
I'étudiant.

Il en ressort que parmi les principes fondamentaux d’une telle approche, comme repris par les
rapporteurs, il y a les exigences suivantes:

- Répondre aux enjeux de la qualité des enseignements a 1’université ;

- Assurer le réle de I’évaluation dans le processus de 1’assurance qualité ;

- Concrétiser le principe selon lequel ’apprenant est au centre du processus de
formation ;

- Enraciner le caractére formatif de 1’évaluation ;

- Répondre aux enjeux de démocratisation de I'université...
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Nous savons que la réussite de I’instauration d’une innovation telle que ’EEE dépend du sens
que les acteurs (les enseignants essentiellement) lui attribuent (Berthiaume& al, 2011 ; Mili,
2015...), et que, plus précisément, les perceptions et attitudes de ces enseignants a 1’égard des
évaluations peuvent influencer 1’utilisation de leurs résultats (Franklin et Theall, 1989) ; il est
donc important de relever et se repérer dans les perceptions des enseignants envers la
pertinence de cette méthode d'évaluation.

La problématique de I’évaluation de I’enseignement par les étudiants dans 1’enseignement
supérieur marocain qui est censée étre inscrite dans la logique formative d’amélioration
continue et de développement professionnel des enseignants et de leurs pratiques de formation
des étudiants se pose aujourd’hui plus que jamais avec autant d’acuité et d’urgence.

Dans cet esprit, I’amélioration de la qualité de I’enseignement dans 1’espace universitaire et
son évaluation figurent non seulement comme une nouvelle piste pour développer les bonnes
pratiques, avoir de la reconnaissance mondiale et la garantie de ’image de marque dans un
cadre qui n’accepte que la compétitivité et I’excellence. Cette qualité, vue comme concept
relatif et trés contextuel, est attachée a I’évaluation.

C’est la moralit¢ dont Gérard Ethier montre que I’obligation du systeme d’éducation
d’atteindre la plus grande qualité possible ne peut se faire sans son évaluation continuelle ; la
logique de la qualité commande la logique de 1’évaluation (Collectif, 2011)

Donc, si la qualité estun état d’esprit qu’il faut inculquer, qui nécessite des changements
radicaux dans les mentalités et les habitudes (Naji, 2000), 1’étude des perceptions des
enseignants a 1’égard de la pratique de 1’évaluation de leurs enseignements prend toute sa
[égitimité éthique et son sens d’importance pour I’amélioration de la qualité de
I’enseignement apprentissage et les acquis des €étudiants a I'université. Par conséquent et pour
I’intérét de recherche provenant de la raret¢ sentie en matiére de [’évaluation des
enseignements faites par les étudiants en contexte d’enseignement supérieur marocain, il sera
légitime de savoir les perceptions des enseignants et des étudiants a propos de I’évaluation de
I’enseignement par les étudiants et la possibilité de son intégration. Cette chose nous améne a
présenter quelques éléments de reflexions pour trouver des pistes de solutions & la question
qui suit :

Que pensent les enseignants du supérieur de I’intégration de la pratique d’évaluation des
enseignements par les étudiants ? Autrement dit comment les enseignants pergoivent I’EEE et
son impact sur la qualité des enseignements ?

Pour répondre a ce questionnement, nous procéderons dans un premier temps a la présentation
de cette approche en termes de définitions et des soubassements théoriques et de ce qu’en
disent les recherches récentes. Dans un deuxiéme temps, nous présenterons les principaux
résultats de I’enquéte que nous avons menée aupres des enseignants dans un établissement de
I’enseignement supérieur concernant leurs perceptions et leurs attitudes a 1’égard de I’EEE, a
savoir I’Ecole Supérieure de Technologie de Casablanca.

I. Présentation de I’évaluation des enseignements par les étudiants (EEE)
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1- Bref historique de ’EEE

Les premiers signes précurseurs reviennent a la troisieme décennie du vingtieme siécle avec
un groupe d’étudiants de I’université de Harvard qui a publié ce qu’on peut considérer comme
I’un des premiers dispositifs d’évaluation des enseignements par les ¢tudiants (Bernard, 1992
cité par Detroz, 2008). Puis au début des années soixante la pratique d’EEE s’étendue aux
Etats Unis, lentement dans un premier temps, mais de maniére plus claire a la fin
du XXéme siecle.

Le concept d'EEE a été développé pour la premiere fois au sein des établissements
universitaires anglo-saxons, voire américains en particulier. L’expansion de cette approche
ailleurs était relativement lente. Ce qui peut étre expliqué par le fait que I'idée méme d'évaluer
les enseignements par les étudiants, est souvent assez mal percue a cause du changement
culturel qu’il implique pour plusieurs raisons (Berthiaume & al, 2011) :

- L’idée répandue que I’enseignement est un acte professionnel personnel, ce qui fait de lui
un sujet peu discutable entre les membres du corps professoral ;

- L’incompétence, aux regards de certains enseignants, des étudiants en ce qui concerne
I’évaluation des enseignements a cause du manque d’expérience lié¢ a I’enseignement et du
manque également des savoirs liés a la matiére enseignee ;

- Une autre raison persistante selon laquelle I’enseignement est considéré comme un art et
non une science, ce qui compligue son évaluation.

En Europe, en s’appuyant sur I’exemple de la Belgique francophone, c’est seulement dans le
milieu des années quatre-vingt que ce type d’évaluation a ét¢é mis en ceuvre au niveau
institutionnel (Remy, 1994 cité par Detroz, 2008) et si on prend 1’exemple de la France,
J. Dejean (2002 cité par Detroz, 2008) conclut, dans son rapport sur I’évaluation de
I’enseignement dans les universités, que ce type d’évaluation est encore peu développé.

A partir des années 2000 et grace au processus de Bologne, le rythme de diffusion de cette
approche s’est tres largement accéléré en Europe.

L’extension de cette pratique peut étre également expliquée par :

- L’influence des approches de new management public générant plusieurs concepts :
reddition des comptes, marchandisation, contractualisation et responsabilisation des
acteurs ;

- L’importance de plus en plus accordée au consommateur, a la qualité, a la performance, et
la gestion de la carriére ;

- Le passage de I’obligation des moyens a I’obligation des résultats ;

- La suractivité réformatrice des universités...

Actuellement, la grande majorité des universités aux Etats-Unis, au Canada et en Europe
menent réguliérement ce type d’évaluation. Les résultats sont utilisés a des fins académiques,
mais ils sont «également évoqués lors de décisions liées a la carriere professionnelle »
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(Donovan, Mader, & shinsky, 2006; Fontaine ; 2009; Younes, 2009, cité par Harvey &
Hébert, 2012, p. 31).

Beaucoup sont désormais convaincu qu’aucune autre option ne permet de fournir le méme
type de données quantifiables et comparables (Abrami, 2001 cité par Gravestock & Gregor-
Greenleaf, 2008). En revanche, ce mode d’évaluation continue a constituer 1'une des
approches « les plus controversées et soulevant le plus de discussions ».

Au Maroc, généralement et encore aujourd’hui, I’évaluation est un concept trés peu populaire
en éducation et peu pratiquée notamment aux moments de crises (caractere occasionnel).
Personne ne peut nier aujourd’hui si en fonction d’objectifs partagés collectivement, que
I’enseignement-apprentissage des étudiants se problématise avec le temps dans I’un ou ’autre
des champs disciplinaires du savoir scientifigue et ce, au plans des connaissances,
compétences et attitudes. De temps a autre, la recherche internationale a fait et continue
également a constater ’immense lacune éducative multidimensionnelle pour signaler
I’alarme. C’est justement ce contexte éducatif marocain marqué par un défi majeur dont la
qualité de I’enseignement supérieur et le souci d’amélioration des acquis des étudiants qui a
donné lieu a une fiévre de conscience pour faire face aux problémes de 1’enseignement-
apprentissage au supérieur et aux échecs universitaires qui sont largement couteux pour les
étudiants eux-mémes, pour les enseignants, pour I’enseignement supérieur que pour la société
dans sa totalité.

2- Definition : quelques éléments de réflexion sur ’EEE

Le vocable d’EEE  suscite une polysémie, d’ou une multiplicitt de
définitions. 11 englobe de multiples situations et peut désigner le fait qu’un enseignant
demande a la fin du cours a I'un ou I’autre étudiant s’il a compris un point précis ou la
globalité du cours enseigné, comme il peut consister a des évaluations externes dans
lesquelles un groupe d’experts se penche sur un programme d’études.

Ces situations visent toutes a récolter de I’information pour réguler un dispositif
d’enseignement, mais elles ne partagent pas nécessairement les mémes approches, ni les
mémes méthodes (Detroz & Bais, 2012).

Dans notre vision opératoire du concept, nous entendons par « évaluation des enseignements
par les étudiants » le fait d’accueillir les perceptions, avis et jugements des étudiants sur la
qualité des cours qu’ils ont suivi afin d’émettre des jugements évaluatifs pouvant mener a des
régulations.

C’est une définition proche de celle de Detroz (2008, P.118) ainsi que celle de Romainville &
Coggi (2009, cité par Harvey & Hébert, 2012, p. 31), qui présente ce mode d’évaluation
comme un ensemble de procédures « par lesquelles les étudiants prennent part au jugement
porté sur des cours ou des enseignements spécifiques, attribués a des enseignants ou a des
équipes d’enseignants au sein d’un programme ou d’une formationy
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Il. Modéles d’évaluation des enseignements par les étudiants: vers une
methodologie pratique

1- Logique de I’évaluation

Comme ['évaluation est une forme d'enquéte (Scriven, 1995 cité par Duval, 2006), et que
chaque forme d'enquéte posséde un raisonnement fondamental, 1’évaluation a besoin d’un
raisonnement qui Iégitime ses conclusions, « sans quoi la validité de ces derniéres est remise
en question ».

La logique de I'évaluation suggérée par Scriven (1980. Cité par Duval, 2006) donne a
1’évaluation un raisonnement qui la distingue des autres types d'enquéte en comportant quatre
étapes:

- Déterminer les criteres: par rapport a quels éléments ou composantes I'objet d'évaluation
doit-il performer ?

- Etablir les standards: quel est le niveau de performance attendu ?

- Mesurer la performance et la comparer aux standards établis : dans quelles mesures I'objet
a-t-il performé, répondu aux standards ?

- Analyser et intégrer les résultats dans un jugement sur le mérite ou la valeur de l'objet
d'étude : quelle est la valeur de I'objet d'étude ?

2- Evaluation du processus d’enseignement et/ou de son produit

Il existe plusieurs approches selon qu’on se focalise sur le produit de 1’enseignement (les
résultats de I’acte de I’enseignement ou sur le processus méme de celui-ci (le déroulement).

Du point de vue du produit, un enseignement de qualité est celui qui permet de produire chez
les étudiants des changements significatifs sur le plan des apprentissages réalisés (Harvey &
Hébert, 2012).

Du point de vue des processus, la qualit¢é de 1’enseignement concerne les actes
d’enseignement plutdt que leurs conséquences. Ces actes peuvent étre liés, ainsi, a la
préparation des cours, a la clarté des objectifs, aux interactions avec le groupe, au dynamisme
ou a I’évaluation... (Harvey & Hébert, 2012).

3- Dispositifs d’EEE

Opérationnellement, dans ce type d’évaluation les étudiants sont appelés généralement a
participer a ce processus moyennant des dispositifs qui peuvent étre informatisés ou non. Ces
dispositifs contiennent généralement des questionnaires d'évaluation des enseignements.
Différents questionnaires peuvent étre développés selon le type des cours (cours magistraux,
séminaires de recherche...). Les réponses sont souvent anonymes.

Pour certains établissements 1’évaluation est effectuée a plusieurs reprises (souvent deux fois)
a la fin des périodes d'enseignement (aprés les examens), pour permettre le jugement de
I’évolution.
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Les données collectées sont analysées par les commissions d'évaluation pédagogique, et
chaque enseignant recoit une synthése des réponses et commentaires des etudiants.

Les résultats des évaluations peuvent étre résumes dans un rapportdétaillé, qui comprend les
jugements des étudiants par dimensiond'enseignement et les données d'autres courspour
comparaison. Ce rapport est envoyé a I’enseignant concerné.

A titre d’illustration, le questionnaire d’évaluation qui a été étudié par Harvey & Marie-
Héléne Hébert (2012) s’articule autour des dimensions suivantes : contexte du cours ;
organisation et clarté ; dynamisme, intérét et habiletés d’enseignement ; interaction avec les
étudiants et les étudiantes ; évaluation et rétroaction ; appréciation générale.

4- Evaluation par indicateurs, par comparaison a une pratique de référence ou
par processus

L’exemple précédent se base sur des indicateurs qu’on procéde a les mesurer en se basant sur
les déclarations des étudiants impliqués dans ce processus d’évaluation. Les indicateurs se
veulent étre exhaustifs et leur choix s’effectue en fonction de leur pertinence par rapport a un
ensemble de criteres fixeés.

La taille de I’échantillon doit étre suffisante pour que les données collectées soient
significatives. L’investigation vise 1’identification d’une tendance ou la vérification des écarts
par rapport a une référence.

S’il s’agit surtout d’évaluer une pratique particuliere d’enseignement la maniere de faire peut
prendre d’autres formes. Selon qu’on souhaite évaluer une pratique effective par rapport a une
pratique de référence, ou encore souhaiter optimiser un processus professionnel dans sa
globalité, le choix de la méthode sera différent selon la situation. Quoique, pour garder la
particularité¢ de I’EEE, la source des données soit toujours les opinions des étudiants.

Pour la premiére, on vise a comparer une pratique mise en place a une pratique de référence.
Celle-ci étant issue des recommandations professionnelles, de consensus professionnels ou de
la réglementation. Elle représente une pratique idéale au regard de la littérature et/ou de la
réglementation (HAS, 2005).

Dans cette optique on peut procéder par exemple a une démarche descriptive. Celle-ci peut se
baser sur la description par les étudiants d’une pratique d’enseignement dans des situations
réelles qu’ils vivent au sein des salles des cours en vue de la comparer a la pratique attendue.

De telles enquétes peuvent permettre de : faire 1’état des licux des pratiques effectives ;
comparer des situations similaires ; confronter les pratiques idéales a la situation du quotidien.

La limite principale de ce mode¢le se manifeste dans 1’écart possible entre la déclaration de
I’étudiant impliqué et la réalité.

L’évaluation par processus quant a elle, permet de travailler sur des prises en charge en
permettant, par exemple, a I’étudiant de juger la qualité du processus dont il a bénéficié (par
exemple I’encadrement d’un projet de fin d’étude).
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Le processus peut étre segmenté en étapes qui constituent des sous-processus pour faciliter
I’analyse. La limite principale a cet égard est le fait qu’on risque de perdre la vue globale des
actes évalués.

5- Perceptions des enseignants envers ’EEE

Plusieurs recherches sur I’EEE, mettent I’accent sur la nécessité d’une « approche écologique
», prenant en considération les « caractéristiques et dynamiques propres a chaque milieu »
(Younes, 2015, cité par EI-Khatib & El-Hadge, 2017, p. 30).

Les conclusions de certaines de ces recherches incitent a la prise en compte de la « culture
locale, des situations et des circonstances et de leurs spécificités » (EI-Khatib & EI-Hadge,
2017, p. 30).

Detroz et Blais (2012), de leur c6té, trouvent que les dispositifs d’EEE interférent avec les «
écologies locales » et les « variables contextuelles ». La prise en compte du role du contexte
serait donc un élément déterminant pour assurer une meilleure compréhension de I’EEE et de
sa mise en ceuvre.

Dans ce cadre plusieurs chercheurs s’intéressent a I’exploration des perceptions des parties
prenantes de ’EEE et leur influence sur sa mise en ceuvre. En effet, Cette question a été
traitée partout dans le monde. Détroz et bais (2012) ont cité un ensemble d’exemple des
études empiriques s’intéressant a cette question :

- L’étude de Marsh (1987) En Amérique du nord ;

- L’¢tude de Younes (2006) et de Detroz (2010), en France et en Belgique
respectivement ;

- Les études de Chang (2003), de El Hassan (2009) et de Sall (2009) en Taiwan, au
Liban et au Sénégal respectivement...

Pour Détroz et bais (2012), il est difficile de comparer les résultats de ces recherches, « faute
de clarification théorique. Les divers articles traitent de sujets proches mais en utilisant un
vocabulaire qui recouvre des réalités différentes ».

Mais généralement, selon la majorité de ces études, 1’évaluation des enseignements par les
étudiants souffre encore de nombreuses résistances observables dans le discours de certains
enseignants universitaires (Detroz, & Blais, 2012). Et plusieurs croyances et représentations
collectées aupres des enseignants montrent cette tendance (Detroz, & Blais, 2012):

« L’évaluation des enseignants bride la liberté académique » ;

« Derriere [’évaluation de [’enseignement se cache l’évaluation de l’enseignant » ;

« Les matieres difficiles obtiennent une évaluation défavorable » ;

« Il suffirait de diminuer ses exigences vis-a-vis des étudiants pour obtenir une
évaluation plus avantageuse » ;

« Les enseignements adressés aux petits groupes bénéficient d’évaluations plus
favorables » ;

« Les étudiants qui ont été souvent absents du cours sont moins satisfaits ».
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Dans la méme tendance, Beran & Rokosh (2007) indiquent que différentes études empiriques,
démontrent clairement qu’un bon nombre d’enseignants continue de s’opposer a 1’utilisation
des évaluations réalisées par les étudiants et a mettre en doute de tels systemes d’évaluation.
Et ce malgré I’existence de solides recherches qui infirment ces suppositions (Gravestock &
Gregor-Greenleaf, 2008).

Theall et Franklin (2000, cité par Gravestock & Gregor-Greenleaf, 2008, p. 95), ont montré
que les recherches ont prouvé a maintes reprises la fausseté de ces propos négatifs : «
I’inconfort qu’éprouve le corps professoral vis-a-vis des évaluations et les lacunes en matiére
de bonnes pratiques sont des signes d’une déconnexion persistante entre deux mondes : la
recherche et la pratique ».

Ces perceptions négatives a 1’égard des évaluations des enseignements par les étudiants
peuvent amener les enseignants a entraver 1’exploitation des résultats de ces évaluations dans
I’amélioration des enseignements.

Contrairement a cette tendance de mettre I'accent sur l'opinion négative des enseignants a
I'égard des évaluations des étudiants, selon Beran & Rokosh (2007), une documentation
empirique de plus en plus importante révele une perspective plus positive.

Par exemple, Schmelkin et ses collaborateurs (1997, cité par Beran & Rokosh, 2007) ont
constaté que les membres du corps professoral avaient une attitude positive a I'égard de
I'utilité des évaluations des enseignements par les étudiants.

De méme, Beran et ses collaborateurs (2002, 2005, cité par Beran & Rokosh, 2007) ont fait
état d'une attitude généralement positive de la part des enseignants quant a l'utilité des
évaluations des enseignements par les étudiants dans I'ensemble.

Le croisement des résultats de ces enquétes peut mener a conclure gque les enseignants
s'entendent généralement pour dire que I'évaluation des enseignements par les étudiants peut
avoir une valeur potentielle. Mais les perceptions a I’égard de la communication des résultats
et & leur utilisation administrative restent généralement négatives (Beran & Rokosh, 2007).

I11-  Résultats de I’enquéte terrain
1- Description de I’échantillon retenu
Pour répondre aux questions de notre recherche nous avons mené une enquéte auprés d’un
échantillon de 31 enseignants (soit environ 50% des membres du corps professoral de

1’établissement) de 1’Ecole Supérieure de Technologie (EST) de Casablanca, moyennant un
questionnaire congu et validé pour cet objectif.

L’¢échantillon est constitué majoritairement des hommes, la part des femmes ne dépasse pas
26%, ce qui est plus ou moins proportionnel avec la composition de la population de base.

D’un autre c6té la plupart des répondants (71%) déclarent avoir expérimenté effectivement
une certaine pratique de I’EEE dans leurs salles d’enseignements.
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Pour la variable age, presque la moitié des participants (48%) appartient a la tranche [41 ; 50].
L’age des participants va de 29 ans a 70 ans avec un age moyen de 44 ans.

Quant a I’expérience professionnelle exprimée par le nombre d’années d’ancienneté dans le
métier d’enseignant, le minimum est d’une année, le maximum est de 33ans et le nombre
moyen d’année d’ancienneté est de presque 16 ans. 35% des enseignants enquétés ont une
expérience professionnelle dans 1’enseignement supérieur d’entre 11 et 21 ans. Contre 29%
qui ont pratiqué I’enseignement supérieur pour une période allant de 21 a 30 ans.

2- Principaux résultats obtenus :

Notre analyse des données collectées aupres de notre échantillon a été effectuée en deux
temps :

Nous avons essay¢ dans un premier temps d’explorer les attitudes en présentant la synthése
des réponses des membres de notre échantillon concernant leurs perceptions vis-a-vis des cing
aspects liés a ce mode d’évaluation, a savoir: sa validité ; sa faisabilité ; son objet;
I’utilisation de ses résultats ; et la maniére de son administration.

Pour chaque aspects, plusieurs énoncés ont été proposés en association soit a une échelle de
likert de cinq modalités allant de fortement en désaccord a fortement d’accord, et parfois avec
deux reponses dichotomique (oui ou non).

Dans un deuxiéme temps, nous tenterons de rechercher d'éventuelles liaisons entre les
variables de I'étude, non pas pour expliquer les attitudes et les tendances exprimées, mais
plutét pour chercher a ouvrir des pistes de réflexion dans cette perspective.

a. Perceptions des enseignants enquétés envers ’EEE

Les énoncés proposés et les échelles associées ont

permis de distinguer des classes d’attitudes envers

I’EEE allant des perceptions négatives a des %

perceptions trés fortement positives. '
3%

Classes des perceptions des
enquétés a I'égard de I'EEE

Dans I'ensemble, les enseignants qui ont participé a
cette enquéte ont manifesté des perceptions

o s s 61%
moderément positives a I'égard de la validité des
évaluations des étudiants des enseignements et de
leur utilité  pour améliorer I'enseignement B Perceptions faiblement
universitaire. Les réponses des enseignants . POs e
; . . erceptlons_moyennemem

enquétés ont révelé méme qu'il y a toujours des positives

. . . : 'z . M Perceptions fortement
enseignants qui ne sont pas satisfaits de I'évaluation positives

des enseignements par les étudiants.

b. La validité de PEEE aux regards des enseignants
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Nous avons essayé d'explorer les attitudes et perceptions des enseignants vis-a-vis de la
validité de I’EEE en les interrogeant sur leurs convictions quant a la capacité des étudiants a
juger des enseignements dont ils bénéficiaient, ainsi qu'a leurs convictions quant au sérieux
avec lequel les étudiants participent a un tel processus.

Nous les avons également interrogés sur le degré d’accord ou de désaccord en ce qui concerne
I’influence de certains facteurs sur la crédibilité des résultats de ces évaluations, tels que la
rigueur du professeur, la difficulté de la matiére concernée et les notes obtenus ou escomptés
par les étudiants sur 1’objectivité de leurs jugements.

D'autre part, les enseignants enquétés ont été interrogés sur la mesure dans laquelle les
résultats de ce type d'évaluation peuvent refléter la qualité effective des enseignements. Les
résultats obtenus peuvent étre résumés ainsi comme suit :

Validité de I'EEE aux regards des enseignants enquétés
100%

1. Les etudiants n'ont pas les compétences reguises
90% pour juger la qualité des enseignements.

80% |2- La plupart des étudiants ne prennent pas au sérieux
I'évaluation des enseignements.

70% |3. l'enseignant considéré comme exigeant, ses cours
obtiennent des évaluations défavorables.

60% 4. Les cours des matiéres difficiles obtiennent
50% generalement des évaluations défavorahbles.

5. Ce type d'évaluation mesure essentiellement la
a0% gentillesse de 'enseignant.

6. Les résultats de ce type d'évaluation reflétent bien

30% la qualité de I'enseignement.

7. Il west pas nécessaire d'étre un bon enseignant
20% pour ohtenir des évaluations favorables de ses cours,
10% [B- Les notes obtenues ou escomptées par les étudiants

influencent leur évaluation des enseignements.

16,1~ 194 i 16,1
6

5
1 2 3 4 5 6 7 8

0%
W fortement d'accord M légérement d'accord MNeutre
M légérement en désaccord fortement en désaccord

A travers ce graphe, une part importante des enseignants répondants continue a croire que les
¢tudiants n’ont pas les compétences requises pour juger la qualité des enseignements (42%),
que ces étudiants ne prennent pas au sérieux 1’évaluation des enseignements dont la tendance
est plus claire (55%) et que les jugements des étudiants sont influencés par leurs notes (74%),
par la difficulté de la matiére concernée (55%), par la gentillesse de I’enseignant (42%) et
d’un moindre degré par le fait qu’un enseignant est considéré exigeant a leurs regards (23%).

Problématiquement, les enseignants enquétés considerent en grande partie (81%) que les

résultats de ’EEE reflétent bien la qualité des enseignements.

C. Perceptions envers lutilisation des résultats de PEEE
En ce qui concerne les perceptions des répondants en relation avec la question de
I’exploitation des résultats des évaluations des enseignements par les étudiants, on leur a

demandé quelle pouvait étre les effets souhaités de ces évaluations sur les enseignements.
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A travers diverses expériences mondiales, il est clair que l'utilisation des résultats des
évaluations des enseignements par les étudiants peut se faire dans une logique formative
d'amélioration, comme elle peut avoir une dimension administrative en prenant en compte les
résultats de ces évaluations dans la promotion des professeurs et la gestion de leurs carriéres
professionnelles.

A cet égard, nous tentons savoir si ces enseignants sont pour la prise en considération des
jugements exprimés lors de ces évaluations dans leur promotion administrative, dans la
remise en question des contenus enseignés, ou par contre s’ils sont plus réticents en dénongant
cette utilisation ou en la limitant,le cas échéant,a la révision des méthodes utilisées.

Le graphique ci-dessous récapitule les réponses des membres de notre échantillon a ces
interrogations:

Utilisation des résultats des EEE aux regards des enseignants enquétés

14, Les pratiques d'enseignement doivent étre repensées
100% a la lumiére des résultats de [I'évaluation des
80% enseignements par les étudiants
15, La structuration des cours doit étre repensée & la
60% lumiére  des  résultats de  I'évaluation des
484 12,9 161 — 40% enseignements par les étudiants,
16,1 16, Les contenus enseignés doivent &tre remises en
m m m 20% guestion sur la base des jugements prononcés par les
9,7 6,5 12,9 12,9 0% étudiants.
17, Les résultats de ce type d'évaluation constituent un
14 15 16 17 . . .
critére acceptable pour la promotion de Penseignant.

fortement en désaccord M légérement en désaccord B Neutre

B |égérement d'accord B fortement d'accord

Pour une grande majorité des enseignants enquétés, les résultats des évaluations des
enseignements par les étudiants doivent étre pris en considération dans la révision des
pratiques d’enseignements (74%) et dans la structuration des cours (58%).

En revanche, ce n’est que presque la moitié des membres de notre échantillon qui est pour
I’utilisation de ces résultats dans la révision des contenus enseignés et dans la promotion des
enseignants.

d. Objet de P’EEE aux regards des enseignants enquétés

Concernant 1'étendue de 1’objet de I’EEE et la

Pour ce type d'évaluation, on doit s'intéresser aux actes

posgib”ité de sa couverture du p|us grand nombre d'enseignements plutdt qu'a leurs conséquences sur les

apprentissages.

possible de dimensions liées au processus

u fortement en
désaccord

d’enseignement, la question a d'abord été posée sur le

M légérement en
désaccord

choix entre une évaluation se contentant de juger les

Neutre

o légérement d'accord

u fortement d'accord
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actesd’enseignement et son ¢largissement pour juger les conséquences de ces actes.

La majorité des répondants sont d’accord avec un objet de I’EEE limité aux actes
d’enseignements, soit une proportion de 55% y compris ceux qui ne sont que légerement
d’accord (23%). Alors qu’une minorit¢ (26%) se déclare étre en désaccord avec cette
restriction.

Les 19% qui restent sont neutres vis-a-vis de cette question, ce qui peut signifier étre soit sans
avis soit carrément contre I’EEE quel qu’en soit 1’objet.

Enfin, et pour plus de précision,les perceptions a 1’égard de 1’objet de I’EEE, nous avons
proposé un certain nombre d’aspects susceptibles d’étre couverts par 1’évaluation, notamment
la planification des cours, les contenus enseignés, le déroulement des séances
d’enseignements, les modalités d’évaluation adoptées et la maitrise par 1’enseingant des
savoirs enseigneés. ..

L’échelle associée a ces propositionsne comporte que deux modalités dichotomique (oui ou

non):

Sur quoi peut porter I'EEE?

Il est clair que les répondants sont en grande partie
avec la couverture par 1’évaluation des divers
aspects proposés, a I’exception de [’aspect qui
concerne les contenus enseignés. En effet, plus de
la moiti¢ des enquétés a dénoncée 1’idée de
permettre aux €tudiants d’évaluer ces contenus.

e. Administration de DPEEE aux

regards des enseignants enquétés :

La question de I’administration de I’EEE concerne essentiellement la partie qui peut en avoir
la compétence et le mode d’administration pertinent.

Nous visons, par le premier aspect, mettre a 1’évidence les perceptions des enseignants en ce
qui concerne la partie la plus appropriée pour prendre en charge la gestion et la mise en
ceuvre de ce processus d’évaluation. Est-ce qu’il s’agit bien d’un évaluateur externe ? De
I’administration de I’établissement ? De ’enseignant lui-méme ? Ou d’autres intervenants ?

La grande majorité (77,4%) s’estopposée a Qui doit administrer ce type d'évaluation?
I’idée selon laquelle I’EEE soit administrée par
I’administration de 1’établissement, contre une
minorité de 22,6% qui a été y pour cet acte.
L’enseignant concerné lui-méme dans le suivi
de cette opération est le plus compétent de 00

Autres L'enseignant L'administration  Evaluateurs

I’administration de ce type d’éValuation aux concerné lui de externes

méme I'établissement

100%
90%
80%
70%
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0%
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yeux de 74% des répondants.

En ce qui concerne I’implication des évaluateurs externes, les avis des participants ont été
partagés d’une facon presque équitable entre les partisans et les opposants (46% contre 54%).

Pour le deuxiéme aspect, cette méme question des attitudes envers I’administration de I’EEE
concerne le mode d’administration pertinent aux regards des répondants. Les participants ont
été appelés a exprimer leur degré d’accord avec I’informatisation des dispositifs de ’EEE.

Aucun répondant n’est fortement en
désaccord avec la pertinence du mode de
passation informatisé. Une proportion de
13% est légerement en désaccord. Alors
que plus qu’un quart des répondants (26%)
est neutre a cet égard.

La plupart préfere, en revanche, un
dispositif informatis¢é de I’EEE, soit une
proportion de 61% des membres de

CEMERD

Pour I'EEE, les dispositifs informatisés sont plus
pertinents.

0%

m fortement en désaccord

M légérement en désaccord

Neutre

m légérement d'accord

m fortement d'accord

I’échantillon (32% légerement d’accord et 29% fortement d’accord).

f. La faisabilité de ’EEE aux yeux des enseignants enquétés

Concernant ce que pensent les enseignants a propos de la faisabilité de ce type d’évaluation,
perceptions des enquétés vis-a-vis des trois

nous nous sommes focalisés sur les
indicateurs qui suivent :

e [’adéquation du contexte général de 1’établissement avec les exigences de la mise en

ccuvre de I’EEE ;

o [’influence de cette mise en ceuvre sur les relations enseignants/étudiants ;

e La possibilité d’établissement d’un référentiel pour ce type d’évaluation.

Les répondants ayant des perceptions
négatives quant a la faisabilité de ’EEE
constituent une partie importante de
notre échantillon allant de 26% qui sont
légérement ou fortement d’accord avec
le fait que le contexte général dans
I’établissement est inadéquat a la mise
en ceuvre de I’EEE, a environ 37% qui
croient que la référentialisation de ce
type d’évaluation pose des problemes
insurmontables.

Presque un tiers des répondants (29%)

Faisabilité de I'EEE aux regards des enseignants enquétés
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0. Remarques et propositions supplémentaires concernant ’EEE

A la question portant sur le fait si vous avez des remarques ou des propositions
supplémentaires concernant I'EEE veuillez les rédiger, on a recu 11 réponses tournées autour
de ce qui suit :

1. « Il faut absolument évaluer et noter les professeurs et I'avancement dépend de ces
évaluations » ;

2. « L'évaluation des cours par les étudiants a pour objectif I'amélioration de la prestation
des enseignants » ;

3. « L'EEE doit avoir comme finalité I'amélioration de la qualité de I'enseignement.
Elle doit avoir des conseéquences sur I'implication des étudiants » ;
4. «On ne doit pas commencer par I'évaluation de I'enseignement mais en paralléle les

conditions et le systeme aussi » ;

5. « Mon prologue s'accentue sur les finalités de I'acte enseignement apprentissage qui se
base sur seulement [I'évaluation de I'enseignement a ces étudiants et ¢a reste une faille
de ne pas donner aussi l'importance des jugements des étudiants envers leurs
enseignants pour que l'acte d'apprentissage soit objective » ;

6. «Le systeme d'évaluation de I'enseignement doit se baser sur les compétences
d'enseignement (sur le plan pédagogique, outils utilisés, comportement...) et sur ces
compétences en tant que chercheur (la qualité des publications) les deux se complétent » ;

7. « Généralement les enseignants n‘acceptent pas I'évaluation ; elle est considérée comme
une mesure de les contréler » ;

8. « Tous dépend des personnes qui vont faire I'évaluation ; s'il s agit des étudiants sérieux,
I'évaluation va permettre une progression merveilleuse de la qualité d'enseignement ».

9. «Le nombre des étudiants qui profitent est déterminant dans la qualité et la pertinence
des résultats de I'évaluation » ;

10. « Voir les standards dans I'enseignement réel et aussi les enseignements e-learning » ;

11. « Il faut standardiser I'évaluation, faire une évaluation a chaud en fin de formation et une
évaluation a froid un ou 2 ans apres la fin de la formation ».

En résumé, cette question interrogeant les enseignants sur ce qui leur paraissait primordial
pour I’amélioration de la pratique d’évaluation des enseignements par les étudiants, a permis
de proposer des mesures liées globalement a un double objectif de 1’évaluation du teaching a
caractere souvent congu a la fois comme complémentaire et antagoniste & savoir la logique
formative et la logique sommative.

IV- Discussion des résultats

Dresser 1’¢tat des lieux des attitudes des enseignants de 1’enseignement supérieur a 1’égard de
I’évaluation des enseignements par les étudiants est 1’objectif fondateur de ce travail qui
implique de se disposer d’informations objectives et pertinentes par rapport a la revue de
littérature. Dans une logique descriptive et d’exploration, 1’outil élaboré, sous forme de
guestionnaire adressé aux enseignants du supérieur, nous a permis de relever les tendances qui
méritent d’étre expliquées par des études antérieures.
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1- Des perceptions modérement diverses autour de la validité, de la fiabilité et
utilisations de ’EEE

Les résultats de I’enquéte révelent que les enseignants expriment modérément des perceptions
et attitudes positives a I’égard de 1’évaluation des enseignements par 1’étudiant tout en
marquant une certaine réticence de la part d’un nombre non négligeable d’enseignants. Ce
constat rejoint les résultats d’autres études qui montrent que malgré des pratiques qui tendent
a se développer dans le domaine, ’expérience des enseignants, des responsables et des
¢tudiants en la maticre reste encore souvent limitée. Cashin (1996) a montré qu’il existe dans
I’enseignement supérieur nord-américain un écart entre le discours affiché de régulation
formative (avec comme but principal d’aider les enseignants a améliorer leurs performances)
et les utilisations des résultats comme contréle (Nathalie Younes, 2012).

Dans la suite logique, les perceptions erronées ou négatives au sujet de I’EEE sont
spécialement résistantes au changement et qu’il semble que les enseignants et les
administrateurs renforcent leur croyance en certains mythes relatifs a I’EEE par des éléments
personnels et anecdotiques (Nathalie Younes, 2012).

Dans ce contexte, I’EEE est caractérisée par de fortes tensions qui lui conférent une double
face contradictoire qui questionne la complémentarité. Ainsi des études trouvent que les
enseignants croient que les étudiants ne sont pas compétents pour évaluer leur prestation
enseignante, soit parce qu’ils n’ont eux-mémes aucune expérience d’enseignement, soit parce
qu’ils ne connaissent pas la mati¢re suffisamment en profondeur (Denis Berthiaume, 2011).
Chose qui interroge la faculté de jugement de I’étudiant qui se trouve plus ou moins
mobilisée. Mais, si certains enseignants trouvent que les étudiants ne sont pas en mesure
d’évaluer les enseignants et que 1’outil utilisé a savoir « le questionnaire autour de la
performance de la performance de I’enseignant » n’est pas pertinent (Wassim El-Khatib,
2017), les résultats nous ameénent a s’interroger sur la nécessité et la 1égitimité d’une telle
évaluation formulée par «1’étudiant évaluateur ». Par conséquent,dans la probabilité de
lancement d’un ceil évaluatif sur cette question a logique contradictoire d’acceptation et
d’opposition, 1’évaluation reste a nos yeux un mécanisme indispensable pour identifier les
forces et les faiblesses de 1’enseignement universitaire dans une perspective ou le but formatif
précede celui de I’administration.

2- L’EEE : de la polémique de I’objet a la passation

L’enseignement supérieur est une tdche complexe qui se situe dans un contexte national
qu’international caractérisé par la massification, les nouvelles technologies et la démarche
qualité. Les résultats de I’enquéte concluent que la majorité des enseignants s’accordent sur la
limitation de ’EEE aux actes d’enseignement en écartant leur effet sur les apprentissages des
étudiants. Mais, il ne suffit pas a notre regard de se limiter justement aux actes
d’enseignement en négligeant d’autres aspects liés aux conséquences de ces évaluations sur
I’apprentissage. Dans ce cadre, des recherches ont essayé d’esquisser et préciser 1’objet de
cette pratique évaluative en ciblant des activités d’enseignement, d’apprentissage, et
des effets du processus enseignement/apprentissage (Laurent Lima, 2005).
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D’un autre c6té, il semble difficilede cerner 1’évaluateur idéal qui va se charger de
I’administration de I’EEE. Les résultats de la recherche montrent que la majorité des
enseignants sont avec 1’administration de I’évaluation par eux-mémes et contre 1’intervention

de I’administration de I’établissement dans cette opération. Il est de penser que I’enseignant
ne semble pas avoir besoin d’un regard extérieur sur sa pratique et que son seul jugement
semble lui suffire. Chose qui peut trouver probablement son explication dans la perception de
I’enseignement comme un acte personnel professionnel (Denis Berthiaume J. L.-M., 2011),
voire la conception inadéquate de I’utilit¢ de I’EEE en raison du changement culturel qu’il
implique. Ce qui laisse penser qu’avec 1’évaluation de 1’enseignement par les étudiants se
cache I’évaluation de I’enseignant qui jouit en principe de grande liberté académique. En
effet, I’idée d’étre évalués par les étudiants est souvent mal percue par les enseignants.

Du point de vue institutionnel, les enseignants doutent ainsi de I’administration des
évaluations des enseignements par les étudiants. Cette chose refléte une sorte de résistance et
de faiblesse autour de la discussion des résultats de I’évaluation des enseignements. Ce
constat est largement éprouvé par Bernard Postiaux et Saclin qui soulignent que les
enseignants universitaires ne jugent pas leur directeur ou leurs collegues suffisamment
compétents pour les aider a améliorer leur enseignement (Cathy, 2017). Mais ce cas de figure
est a notre sens insuffisant si I’on veut s’inscrire dans une logique systémique qui implique
I’organisation apprenante du systéme d’enseignement supérieur dans une perspective de
partage, d’intelligence collective et de coopération permettant de positionner 1’étudiant au
centre de la réflexion pédagogique et I’enseignant dans 1’analyse réflexive de ses pratiques en
vue de régulations et d’ajustement.

3- Repenser la faisabilité de la mise en place du dispositif de ’EEE

Dans le cadre de cette logique, la recherche montre qu’une partie importante des enseignants
enquétés manifestent des attitudes et perceptions négatives a propos de la faisabilité¢ de ’EEE,
notamment en [’absence d’un systeme de référence contextualis€ pour pouvoir mener
I’opération dans un cadre optimal de respect éthique et des engagements mutuelles de la part
des enseignants et des étudiants. Cet élément est pour notre point de vue essentiel pour
rationaliser la pratique d’EEE, car de telle opérationd’évaluation n’est pas nécessairement
synonyme d’amélioration. Cela implique de réfléchir sur une méthodologie permettant de
guider ’action en mettant le point sur des questions clés a savoir : « qui ? quoi ? comment ?
selon quels référents ? quels indicateurs ? quelle participation des évalués ? quelle publicité
des

résultats ? » (DEMAILLY, 2001).

4- Eléments sur le croisement des perceptions avec les variables descriptives

En envisageant la question du croisement des perceptions avec des variables descriptives, qui
s’inscrit dans la perspective d’ouvrir des chemins de réflexions actuelles sur I’EEE, nous
notons que le sexe, I’age et I’expérience professionnelle n’agissent pas comme facteurs
influencgant la perception du corps professoral au sujet de I’EEE. Dans un autre sens, 1’étude
arrive au constat qu’il existe une relation de dépendance entre la perception de 1’évaluation
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des enseignements et I’initiation a certaines pratiques en attachement avec la planification, la
gestion, 1’évaluation et 1’ajustement du service d’enseignement universitaire par ’entrée de
problématique de la qualité des enseignements. Dans ce cadre, malgré certaines résistances
lices a des logiques parfois antagonistes, elle se manifeste globalement une certaine
reconnaissance de 1’utilit¢ de 1’évaluation des enseignements par les étudiants sur la base
d’une démarche méthodologique connectée de la réalité et qui guide I’opération vers
I’amélioration continue des pratiques pédagogiques et de 1’enseignement-apprentissage
universitaire dans la perspective d’appropriation d’une culture d’évaluation tout en gardant
que c’est le temps de la rendre 1’affaire partagée de tous.

Conclusion :

La conclusion la plus frappante est I'absence de consensus entre enseignants sur la validité de
I’EEE, sur ce que doit étre son objet, sur sa faisabilité¢ et sur les acteurs qui doivent
I’administrer. Toute une gamme de réactions ont été exprimées, allant de fortement d’accord a
extrémement en désaccord avec les énoncés proposés. Dans une certaine mesure, cette
conclusion est surprenante si I'on considére que 1’enquéte a ét¢ mené au sein d’un méme
¢tablissement ou pas mal d’enseignant ont déja travaillé sur la thématique de 1’évaluation des
enseignements et de 1’assurance qualité selon les déclarations de certains d’entre eux. Il y a
méme une certaine tension émergeante si on pense a 1’instauration institutionnalisée de I’EEE.
En effet, les indicateurs de cette tension estimée sont manifestes par exemple, d’une part dans
le refus de I'utilisation administrative des résultats de cette évaluation (dans la promotion des
enseignants), et se manifestant d’autre part également, dans le fait que la plupart des
enseignants voient que le contexte général dans leur établissement n’est pas compatible avec
les exigences de I’instauration de cette approche et d’autre part dans le refus de 1’évaluation
des actes d’enseignement en se référant a leurs effets sur les apprentissages effectives...

Bon nombre parmi les membres de notre échantillon ont exprimé des réserves quant a la
validité de ces évaluations par les étudiants en croyant a une influence plus ou moins
importante de plusieurs facteurs sur ’objectivité des jugements des étudiants : la difficulté des
matiéres, les notes obtenues ou escomptées par ceux-ci, les caracteres personnels de
I’enseignant (exigent, gentil...).

Dans I'ensemble, les enseignants qui ont participé a cette enquéte ont manifesté des
perceptions et attitudes modérément positives a I'égard de la validité des évaluations des
étudiants et de leur utilité pour améliorer I'enseignement. 1l y a méme une certaine tension
qui peut émerger si on pense a I’instauration institutionnalisée de I’EEE. L’expérimentation
de cette pratique peut avoir, cependant, des conséquences positives sur les perceptions des
enseignants. Ils sont également plus ouverts quant a 1’objet de cette évaluation ; ils montrent
de réserves concernant I’évaluation des contenus enseignés et la maitrise par les enseignants
des savoirs enseignés. En effet, ceux qui ont déclaré avoir pratiqué I’EEE ont des perceptions
et attitudes plus favorables a son égard et croient en son utilité. La recherche a montré
également qu’il n’y a pas de différences statistiquement significatives entre les perceptions
des enseignants selon le sexe, 1’age ou I’expérience professionnelle.
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Plus opérationnellement, il est important a notre vision de proposer qu’il ne suffit pas de
récolter ’avis et jugements évaluatifs des étudiants sur la qualité des enseignements pour
qu’un changement novateur s’opére dans 1’enseignement supérieur, car la question est de

culture et de conscience par I’enseignant, ¢tudiants et intéressés de I’importance de la pratique
d’évaluation des enseignements par les ¢étudiants dans la régulation des pratiques
professionnelles et des apprentissages a I’université.Mais, une telle démarche n’est pas
automatiquement synonyme d’amélioration de la qualité de I’enseignement que s’elle se
fonde sur des principes liés a la confidentialité, la responsabilité, 1’adaptabilité et la
réflexivité.

Au final, il reste un long chemin a parcourir pour 1’évaluation des enseignements par les
¢tudiants dans le systéme d’enseignement supérieur marocain en mettant des suggestions
relatives a la promotion de 1’instauration d’une culture de qualité, d’évaluation, de volonté,
d’engagement et de transparence avant 1’entrée systémique dans le processus méthodologique
de la conception, la passation, 1’analyse et I’exploitation des résultats de ce type d’évaluation
dans D’amélioration continue des pratiques professionnelles des enseignants et les
apprentissages des étudiants. Autrement dit, 1’¢laboration d’un référentiel d’évaluation des
enseignements par les étudiants est-il possible ?
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Résumé

Le présent article vise a étudier 1’arrét de la pratique des anciens sportifs de haut

niveau connue par une brieveté de carriere, et a interroger la fagon dont ces sportifs
transferent les compétences et savoir-faire qu’ils ont acquis dans le sport vers d’autres espaces
du monde social.
La compréhension du phénomeéne de 1’arrét de la pratique sportive nécessite 1’étude des
trajectoires scolaires des sportifs de haut niveau pouvant expliquer en partie les conditions et
les facteurs responsables au développement du projet sport/études. Les différents titres
scolaires et les formations réalisées durant la carriere aident les sportifs a mieux se reconvertir
dans différents espaces sociaux, comme par exemple commentateur ou consultant dans
I’espace des médias. Alors, comment les sportifs de haut niveau marocains parviennent a
réaliser leur double projet sport/études afin d’assurer une insertion socioprofessionnelle apres
la fin de leur carriére ?

Mots clés : reconversion professionnelle, sport/études, carriére sportive, Maroc.

Schooling of high level athletes: how to succeed sport / studies in Morocco?

Abstract

The aim of this article is to study the stopping of the practice of former high-level
athletes known by a short career, and to question the way in which these athletes transfer the
skills and know-how they acquired in the sport towards other parts of the social world. The
understanding of the phenomenon of the stopping of the sport practice requires the study of
the academic trajectories of the high level athletes who can partly explain the conditions and
the factors responsible for the development of the sport / studies project. The different
academic titles and the training courses carried out during the career help the atheletes to
better reconvert themselves in different social spaces, as for example commentator or
consultant in the space of the media. So how do former Moroccan high-level athletes manage
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to achieve their dual sports / studies project to ensure socio-professional integration after the
end of their careers?

Keywords : professional transition , sport/studies, sports career, Morocco.

Chaque athléete dispose de ressources pour faire face a un moment de carriére qui est
la fin de la pratique sportive. La nature des ressources varie d’un sportif a un autre, en
fonction des dispositions, du domaine de pratique, et du niveau de scolarité et de formation.
Réussies ou non, les reconversions ne touchent pas uniquement les sports professionnels et
les plus médiatisés (football, athlétisme) mais également les sports amateurs, ou moins
médiatises (gymnastique, rugby, handball, etc.). Tout sportif est exposé éventuellement a des
blessures, ou a des accidents, qui peuvent provoquer ’arrét définitif de sa carriére, en plus il
cumule des sacrifices importants au niveau social (études souvent interrompues, projets
familiaux reportés, activités réduites a I’extérieur de ’espace sportif, etc.). Autrement dit,
I’avenir devient incertain parce qu’une blessure peut mettre fin a toute une pratique
professionnelle de haut niveau.

Dans ce sens, des travaux sociologiques ont traité le probleme de fin de carriére
sportive comme une «rupture » ou comme une «simple transition dans la trajectoire »
(Javerlhiac, 2010 : 14). Néanmoins, il existe une diversité des expériences de fin de carriére
avec des «situations contrastées » (Guiot, 2011 : 30). Sophie Javerlhiac définit la
reconversion des sportifs de haut niveau comme une « période transitoire » qui nécessite une
préparation particuliére, elle écrit :

« Les sportifs opérent des choix et développent des stratégies qui visent a assurer leur statut de sportif
de haut niveau tout en tentant de préserver ou de préparer 1’avenir en se formant, de facon a assurer la meilleure

insertion professionnelle possible. » (Javerlhiac, 2010 : 22).

Les trajectoires des sportifs enregistrent plusieurs étapes d’avancement et de ruptures
qui marquent le passage d’un monde « extraordinaire » & un monde « ordinaire » dans lequel
ils deviennent des personnages anonymes ou ils sont dans la nécessité de faire le « deuil » de
leur « vie passée de champions » (Chamalidis, 2000 : 156), ou parfois, faire « I’épreuve de la
petitesse » (Guiot et Ohl, 2007 : 393) en descendant des podiums pour les quitter
définitivement (Javerlhiac, 2010 : 34).

Pour préparer leur avenir et assurer leur statut de champion, les sportifs doivent opérer
des choix et développer des stratégies comme le double projet sport/études ou la poursuite
des formations afin d’assurer une insertion professionnelle convenable (Puig et Vilanova,
2006). Le niveau de scolarité des sportifs de haut niveau constitue un des facteurs qui
peuvent influencer le phénoméne de la reconversion. La carriere sportive et la carriére
scolaire peuvent se réunir en recherche du succes ou « I'excellence corporelle peut étre un
attribut de I'excellence culturelle » (Fleuriel, 1997 : 220), ce qui explique des cas de double
réussite de carriere a la fois sportive et universitaire. Sébastien Fleuriel présente dans ses
recherches sur les sportifs de haut niveau frangais 1’exemple d’un escrimeur international
aussi médecin radiologue, il écrit :

« Le capital corporel et sportif entre dans la composition du capital culturel au sens large. Cette
relation fournit une médiation par laquelle la discipline peut a la fois se constituer comme une activité
culturelle. » (Fleuriel, 1997 : 224).

En outre, dans son enquéte sur les skieurs de 1’équipe de France (1968-1988), Jean-
Michel Faure pose une vision controversee favorisant « 1I’héritage familial » au détriment des
propriétés acquises durant la carriere pour démontrer le ressort du destin social du sportif.
Néanmoins, il met en valeur le capital culturel et donne un exemple de la mobilité sociale, les
skieurs frangais ont un niveau scolaire équivalent a leurs parents (Faure, 2010).
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Les différents titres scolaires et les formations réalisées pendant ou apres la carriére
sportive peuvent constituer un « capital culturel » au sens de (Bourdieu, 1980 : 3) qui peut
étre ainsi transformable en capital linguistique plus rentable pour se reconvertir dans un autre
espace social comme commentateur ou consultant dans I’espace des médias. La majorité des
sportifs de haut niveau marocains ne possédent pas ces titres scolaires qui peuvent faciliter
leur reconversion, ils ne possedent pas des diplomes témoignant d’une poursuite de formation
durant la carriére. Afin de comprendre les conditions de progression et d’excellence pendant
et apres la carriére sportive, 1’étude de la trajectoire scolaire semble nécessaire.

Face a I’absence de perspectives anticipées, des dispositifs « sécurisés » (Denave,
2015) (formation, année sabbatique, maladies, insatisfaction...etc.), peuvent également
provoquer une reconversion professionnelle qui se traduit par I’imposition d’un changement
de métier. Cette hypothése peut étre attestée par d’autres données objectives comme celles
relatives au niveau scolaire des sportifs de haut niveau marocains parce que la plupart ne
possédent des diplédmes en lien avec le sport, et ne suivent pas des formations
professionnelles. Dés lors, est-ce que le sportif marocain parvient a construire son double
projet sport/études ? La réponse a cette question fera 1’objet principal de notre analyse.

L’étude des trajectoires sociales explique les types de reconversion des sportifs.
Partant des travaux de Dubar, I’histoire de vie s’entretient avec les positions sociales des

individus, il écrit: « La trajectoire **objective’’, définie comme la suite des positions sociales occupées
durant la vie, est différente de la *’trajectoire subjective’’ exprimée dans des récits biographiques divers. La
confrontation de ces deux analyses est particulierement importante pour saisir les identités sociales comme des

processus a la fois biographiques et institutionnels. » (Dubar, 1998 : 77).

Chez les sportifs, la reconversion est envisagée comme un éloignement du milieu de
la compétition, relative a un arrét de la pratique. Elle peut s’agir d’une continuité dans le
méme sport occupant un métier comme (entraineur, président ou responsable d’une
fédération sportive, d’un club, d’une association sportive, etc.), une continuité dans un sport
différent, ou méme un changement total de I’espace sportif vers un autre espace
professionnel par exemple dans la création des petites ou moyennes entreprises (café,
restaurant, hotel, complexe touristique, etc.).

La diversit¢ dans la reconversion des sportifs peut s’expliquer en fonction des
trajectoires sociales des individus. L’analyse de cette diversit¢ nous amene a adopter une
approche qualitative a travers des entretiens biographiques avec des anciens sportifs de haut
niveau marocains, ainsi que des entretiens semi-directifs ont été réalisés auprés des
entraineurs et des responsables dans différentes structures sportives nationales et locales. Ce
moyen d’investigation « I’entretien biographique » permet d’avoir des informations détaillées
sur la vie sociale des individus au niveau « scolaire, familial, affectif, de travail, etc. »
(Bertaux, 2010 : 35), et permet ainsi d’appréhender les périodes d’évolution d’une carriére
sportive ou scolaire dans le temps et 1’espace tenant compte aussi bien de 1’objectivité et de la
subjectivite dans les experiences vécues par les enquétés relevant également les effets des
interactions sociales. La réalité de la trajectoire devient plus explicite dans ses différentes
dimensions micro que macro-sociales.

En I’absence d’une liste des noms de sportifs marocains (désignée par la commission
nationale des sportifs de haut niveau selon la loi 30-09 relative a 1’éducation physique et aux
sports), et aussi d’une base de données officielles, nous avons choisi comme échantillon les
anciens sportifs de haut niveau marocains dont quinze femmes et trente-cing hommes de
différentes disciplines sportives en arrét de la pratique ayant participé a des compétitions
internationales (Jeux olympiques, championnat ou coupe du monde, championnat ou coupe
d’Afrique, Jeux méditerranéens, Jeux panarabes), depuis les années 1960 (premiere
participation du Maroc aux Jeux olympiques a Rome) passant par les années 1980 (veritable
décollage du sport marocain au niveau international) jusqu’aux Jeux Olympiques de Rio en
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2016. Le choix de I’échantillon a respecté un ensemble de critéres par rapport au niveau de la
pratique sportive a la nature de la discipline, au sexe des sportifs.

Nous avons limité I’échantillon aux Jeux olympiques de Rio afin d’intégrer les
sportifs venant de déclarer leur retraite avec ceux en arrét depuis longtemps mettant en
comparaison les trois générations des anciens sportifs respectivement depuis les années 1960-
1980, puis 1980-2000, et enfin 2000-2016. Nous avons pris en considération également la
différence d’age dans le choix des sportifs afin de comprendre le changement des modalités
du vécu social de I’apres carriere sportive d’une génération a une autre.

Dans un premier temps, nous interrogeons sur les conditions et les facteurs sociaux
permettant aux sportifs de haut niveau marocains de realiser leur double projet sport/études,
et en deuxiéme lieu nous discutons I’effet du manque de scolarité sur I’aprés carriére.

. Difficultés de mener le double projet sport/études

L’¢tude de la double carriére sportive et scolaire nous semble essentielle afin de
comprendre les conditions de progression dans le processus de reconversion professionnelle.
L’analyse que nous présentons ici se repose sur le rapprochement et la confrontation des
différentes expériences vécus par des anciens sportifs marocains durant leurs parcours
scolaires que ce soit dans le territoire national ou a 1’étranger.

a. Latrajectoire scolaire des sportifs de haut niveau au Maroc

Le seul sportif parmi cinquante que nous avons interviewés était Brahim, il a pu
exceller dans le double projet sport/études tout en poursuivant sa scolarité aprés le
baccalauréat a I’institut Moulay Rachid a Salé. Cet institut est un établissement public
spécialisé en sciences du sport attaché au ministere de la jeunesse et des sports. Ce coureur de
fond a réalisé egalement une grande performance sportive a I’échelle internationale (record
du monde en 2001).

Suite & I’exemple de Brahim, je saisis 1’occasion ici pour illustrer mon expérience
personnelle dans la gestion du double projet sport/études comme ancien gymnaste et athléte
de niveau national.

Encadré 1 : Sport/études, une expérience personnelle

« Mon expérience dans la carriere sportive se résume en tant que gymnaste depuis 1’age de 5 ans au
club Maroc Sport Rabat (MSR) puis a partir de 1’age de 12 ans comme athléte au club Fath Union Sport (FUS)
de Rabat. J’ai occupé la premiére place a la coupe du tréne dans la discipline de saut en longueur (catégorie
minime). Quand j’étais au lycée, je m’entrainais quatre fois par semaine. L’horaire scolaire ne convenait pas a
mes seances d’entrainement, j’étais obligé de s’absenter quelques heures pour s’entrainer. Mener une carriére
sportive et réussir dans les études était trés difficile pour moi, j’étais donc obligé de mettre fin @ mon parcours
sportif pour pouvoir poursuivre mes études supérieurs a I’université. »

A la lumiére de ma carriére sportive, des athletes de haut niveau interrogés se sont
retrouvés ainsi a un moment de leur parcours scolaire devant une prise de décision : faire du
sport ou poursuivre des études. Au Maroc, lorsqu’un jeune sportif arrive a la 2°™ année
baccalauréat (niveau terminal au lycée) il est sensé soit décrocher son dipléme et continuer
ses études supérieures, soit poursuivre uniguement une carriére sportive. Il est difficile donc
de mener deux carrieres a la fois sportive et scolaire car plusieurs contraintes subsistent,
notamment 1’absence de facultés spécialisées dans les sciences du sport au Maroc, et le
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manque d’aménagement d’horaire scolaire en vue de concilier régulierement entre le
programme entrainement et la continuité des études au lycée ou a 1’université.

Certains footballeurs intervieweés ne possédent pas des titres scolaires ou des dipldmes
témoignant d’une poursuite de formation pendant ou aprés la fin de la carriére, ceci est
expliqué dans cet extrait d’entretien mené avec Younes &gé de 42 ans qui est un ex-
footballeur de haut niveau marocain devenu entraineur dans un grand club national de
football & Rabat :

« Presque tous les clubs de football au Maroc ont un programme d’entrainement matin et soir. Un jeune
joueur de 16 ans ou 17 ans souhaite poursuivre ses études et faire du sport de haut niveau, mais tres rarement il
réussit les deux. A mon avis, c¢’est impossible ! Parce que les études supérieures nécessitent le baccalauréat plus
trois ou quatre années d’études. Je vois aujourd’hui parmi les problémes de notre football, ¢c’est que nous
sommes en train de former des joueurs qui ont un niveau intellectuel trés bas. On est en train de former des
chémeurs ; le joueur qui rate son parcours sportif se retrouve a la rue parce qu’il n’a pas de qualification ou de
dipléme. »

Il ressort des écarts importants dans la distribution des titres scolaires entre
différentes disciplines sportives. Par exemple des footballeurs interrogés ne dépassent pas le
niveau collégial (3eme année collége), ils s’engagent dans une carriére de haut niveau en
jouant dans un grand club national, mais la majorit¢ d’entre eux abandonnent I’école. En
athlétisme, des athlétes de haut niveau ne parviennent également pas a accéder aux études
supérieures a 1’université car les charges d’entrainement et les déplacements fréquents pour
les stages et les compétitions occupent assez de temps et ne leur permettent pas une
préparation suffisante aux examens.

Dans ’encadré suivant, nous exposons 1’expérience de Zahra, une ancienne athléte de
fond devenue entraineuse dans sa discipline qui témoigne ainsi de grandes difficultés pour
réaliser son projet sport/études a cause des participations aux compétitions, pour autant son
palmares reste volumineux en terme de titres sportifs internationaux.

Encadré 2 : Zahra, un parcours scolaire interrompue

A quel niveau scolaire avez-vous arréte 1’école ?

« Au niveau du baccalauréat »

Pourquoi n’avez-vous pas continué votre projet sport/études ?

« Ce n’était pas facile du tout. J’étais scientifique de formation et donc je devais donner plus de temps
aux études. Au début j’avais un bon niveau surtout au collége, mais lorsque j’ai commenceé a participer dans des
grandes compétitions, mon niveau scolaire s’est dégradé.»

Comment avez-vous pris la décision d’arréter les études et continuer seulement dans

le sport de haut niveau ?

« La décision est faite au moment ou j’ai atteint le haut niveau avec des bons résultats a 1’échelle
internationale, c’est aussi les avis de grands entraineurs qui ont envisagé pour moi une excellente carriére
d’athléte. A ce moment 13, j’ai pris la décision d’arréter les études parce qu’en réalité c’est presque impossible
d’atteindre le haut niveau tout en continuant ma scolarité. VVous savez ’athlétisme est un sport trés fatiguant, je
me rappelle lors des séances d’entrainement entre midi et 14h00, & mon retour au lycée, je n’arrivais pas a me
concentrer dans le cours, le sommeil me gagne dans la classe a cause de la fatigue [...] »

Zahra est maintenant agée de 49 ans, elle est devenue entraineuse puis coordinatrice
au sein de la fédération d’athlétisme. Son pere était lui-méme son entraineur jusqu’a la fin de
sa carriere, il 1’accompagnait sur tous les niveaux : entrainements, stages, compétitions,
préparations mentales, et méme financiérement notamment au début de sa carriere. Elle
indique explicitement dans cet extrait un ensemble d’obstacles dans la réalisation du double
projet sport/études au Maroc. Elle n’a pas pu décrocher son baccalaureat scientifique a cause
du manque d’un aménagement d’horaires durant sa scolarité. Ses résultats sportifs a I’échelle
internationale (championne d’Afrique et championne du monde en salle) I’ont encouragée a
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s’engager complétement dans la carriére sportive. Par ailleurs, la participation des femmes
marocaines aux compétitions sportives demeure faible malgré la promotion et la
sensibilisation des institutions a la pratique sportive féminine. Une association qui ceuvre
pour la promotion a la pratique sportive chez les femmes a été créée par une ancienne athlete
de haut niveau marocaine appelée Nezha, son grand palmares et son travail associatif 1’ont
permis d’occuper aujourd’hui le poste de présidente d’une nouvelle fédération nommée «
Sport pour tous ».

Nous présentons ci-aprés un cas différent, celui de Khalid 4gé de 45 ans fonctionnaire
au ministére de la jeunesse et des sports, il était un ancien sportif de haut niveau pratiquant la
voile comme spécialité. Dans cet exemple, la trajectoire scolaire I’emporte sur la carriére
sportive attestant une continuation des études supérieures couronnée par un dipléme de
Master en management et gouvernance du sport.

Encadré 3 : Khalid, histoire d’une double carriére sportive et scolaire

Comment avez-vous réussi a réaliser votre projet sport/études ?

« Durant toute ma carriere je poursuivais mes études et je m’entrainais, ¢’était vraiment trés difficile.
Mon peére voulait que je continue mon parcours scolaire, il ne voulait pas que je m’engage dans le sport de haut
niveau, sachant bien qu’il était un sportif de haut niveau depuis les années 1950 [...]. »

« J’ai fait mes études au lycée militaire & Rabat ce qui m’a permis de pratiquer plusieurs disciplines (la
voile, la natation, I’équitation et le golf). J’étais cing fois champion du Maroc en natation, puis j’ai fait dix fois
champion du Maroc dans la planche a voile. J’ai fait champion maghrébin en 1988 en Algérie, mais
malheureusement @ mon retour au pays, aucune médiatisation n’a été faite [...]. »

Durant vos études supérieures, participiez-vous encore a des compétitions de haut
niveau?

« Durant mes études a I’institut des sports Moulay Rachid, je participais encore au championnat du
Maroc, je remportais toujours la premiere place. Lorsque j’ai terminé mes études, j’ai intégré la fonction
publique pour occuper un poste dans une délégation du ministére de la jeunesse et des sports. »

Avant d’analyser le contenu de cet encadré, il est important de préciser que la voile
fait partie des disciplines sportives les moins médiatisées au Maroc avec un nombre de
pratiquants tres restreint, parce que c’est souvent la classe sociale favorisée ou du moins la
classe moyenne qui fréquente régulierement les sports nautiques caractérisés par des
conditions socio-économiques d’entrée a la pratique sportive. Khalid est issu de la classe
sociale moyenne, la  profession de son pére comme militaire lui a permis d’accéder a des
espaces sportifs pour pratiquer notamment le golf, 1’équitation et la natation au lycée
militaire. Or, ces espaces sportifs sont fréquentés souvent par des couches sociales favorisées
ou I’équipement sportif utilisé et le niveau culturel exigé, ne permettent pas aux membres de
la classe populaire d’accéder facilement a la pratique de ces sports. D’un c6té, la socialisation
de la famille a stimulé chez Khalid la volonté de réaliser la double réussite sportive et
scolaire. D’un autre c6té, la notoriété de son pére comme ancien coureur de haut niveau qui a
participé au championnat du monde militaire de cross-country et la position de son oncle
comme spécialiste dans les sports nautiques, ont préparé Khalid a mieux s’orienter dans sa
reconversion pour devenir finalement cadre dans la fonction publique.

b. La trajectoire scolaire des sportifs marocains a I’étranger
Dans un autre point d’analyse, les travaux de Manuel Schotté (2012) sur la
domination des coureurs marocains et plus particulierement ceux immigrants en Europe, nous

incite a prendre en considération dans notre étude des cas de sportifs marocains qui ont
excellé dans des pays étrangers et comment ils ont pu réaliser leur projet sport/études ?
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Prenons le cas d’Abdelkader, il est un ancien sportif de haut niveau en Taekwondo
immigrant en Belgique. Son déplacement en Europe a changé sa carriére sportive d’amateur
en professionnel réalisant de ce fait des titres internationaux. Il raconte son expérience

sportive et scolaire dans cet extrait d’entretien :

« Aprés I’obtention de mon dipldme de baccalauréat, je suis parti en Belgique pour continuer mes
études en informatique. La-bas, on faisait plusieurs tournois, on faisait des stages de préparation, ¢’était plus
favorable pour développer mes performances. A 1’époque, les clubs n’étaient pas professionnels au Maroc, ils
étaient moins équipés (pas de musculation dans les salles, etc.). En 1999, j’avais un bon entraineur en Belgique
et c¢’est la ou j’ai vécu un grand changement, 1’environnement était en fait trés motivant pour mieux avancer
dans les entrainements ».

Abdelkader a pu concilier entre carriére scolaire et sportive parce que le Taekwondo
est un sport moins médiatisé et moins exigent en terme de volume d’entrainement, ces
facteurs offrent des possibilités de maintenir un parcours scolaire. Autrement dit, les séances
d’entrainement se font souvent en salle couverte a temps de pratique plus ou moins libre
(matin ou soir), les charges d’entrainement sont moins contraignantes par rapport a d’autres
sports plus médiatisés comme le football ou 1’athlétisme.

Par ailleurs, plusieurs pays incitent les sportifs a concilier entre les études et le sport
de compétition notamment les Etats-Unis d’Amérique, ou le sportif de haut niveau bénéficie
de plusieurs avantages grace a sa participation au sport universitaire ou a son obtention d’une
bourse sportive, ces avantages lui permettent donc de renforcer son statut de sportif au sein
de la société. Nous évoquons ici le cas de Mohammed ancien nageur de haut niveau agé de
57 ans, il raconte son expérience lorsqu’il était étudiant immigrant aux Etats-Unis afin de
réaliser son double projet sport/études :

«[...] J>avais le meilleur entraineur et professeur dans I’une des plus grandes universités américaines,
vous savez les études ! Lorsque vous choisissez les grandes universités c’est trés dur. Bien sir, j’ai souffert pour
allier entre sport et études mais je 1’ai fait. Aux Etats-Unis, dés que tu leur dis “je suis sportif de haut niveau®,
ils “’te mettent sur leur téte’’. Par exemple, si tu es Olympien ton avenir est assuré, tu peux bénéficier de
plusieurs privileges, les américains adorent les champions. Les études en “USA“ sont payantes et trés cheres,
mais j’étais boursier et j’étais assez bon pour étre inviter a honorer 1’équipe d’Indiana de ma présence, donc je
n’avais rien a payer. »

Mohammed précise dans cet extrait d’entretien I’efficacité du systeme scolaire
ameéricain dans la promotion de la carriere sportive de haut niveau. Cette derniere nécessite
en effet une exploitation importante du temps libre, le sportif doit essentiellement respecter
des programmes (d’entrainement, de préparation, de récupération, de nutrition, etc.) s’il veut
bien maintenir sa place dans le monde des compétitions sans pour autant négliger le
développement de sa carriére scolaire qui mérite beaucoup d’importance de la part des
responsables dans le champ d’éducation et de formation au niveau national. Cela nous amene
a s’interroger sur I’aspect organisationnel dans la gestion du volume horaire d’enseignement
destiné aux jeunes sportifs de haut niveau marocains.

Il.  Quel aménagement du temps scolaire pour la promotion a la pratique
sportive de haut niveau au Maroc ?

Certains sportifs de haut niveau marocains interrogés ont été obligés de redoubler
I’année du baccalaureat afin de participer a des grandes compétitions internationales. Ils ont
redoublé durant leur parcours scolaire notamment au lycée et ils ont vécu également
plusieurs difficultés dans la poursuite de leur scolarité. Ils temoignent que lorsque le niveau
des études devient plus élevé, ils n’arrivent pas a consacrer suffisamment de temps a la
préparation aux examens.

Samir était un ancien footballeur, il a travaillé quelques années comme professeur
d’EPS, aujourd’hui il est nommé entraineur adjoint de 1’équipe nationale de football apres
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plusieurs années d’expériences dans le continent africain et asiatique avec différentes
sélections nationales, il propose dans 1’extrait ci-aprés des solutions pour réussir le double

projet sport/études au Maroc.

«[...] La solution est d’activer les centres de formation sport/études. 1l faut créer un environnement ou
le sportif peut s’entrainer et en méme temps suivre sa scolarité. Malheureusement les centres de formation ne
sont pas pour le moment activés, et jusqu’a présent on ne peut pas avoir des joueurs intelligents et bien formés.
Quand je vois les derniers Jeux Olympiques, les Etats-Unis gagnent encore toutes les médailles, parce que le
sport dans ce pays a plus de valeurs, il existe des “high schools* spécialisés dans des sports particuliers (Judo,
athlétisme, Baseball, etc). Donc le joueur est orienté dans sa spécialité a jeunes age et en méme temps il arrive a
continuer ses études, c’est pour ¢a il y a des championnats universitaires de haut niveau. Au Maroc, on avait du
sport scolaire de trés bon niveau, mais aujourd’hui on ne posséde pas ce niveau-la. Le sport scolaire marocain
était une base de formation pour des disciplines comme le handball, le basketball, le volleyball, le rugby, et
I’athlétisme. »

D’apreés I’entretien avec Samir, le fait de poursuivre ses études ou avoir une formation
durant la carriere sportive est désormais nécessaire pour I’insertion socioprofessionnelle des
footballeurs. Le développement du sport scolaire et universitaire permet de produire des
générations de sportifs instruits disposant des titres scolaires qui vont certainement donner
une valeur ajouté aux compétences sportives acquises durant la carriere. Des footballeurs
interviewes confirment ce constat, ils attestent leur absence dans des réseaux de groupes de
pairs afin d’accéder a I’information ou a I’orientation scolaire. Ces sportifs ne sont pas sur le
méme pied d’égalité par rapport a leurs camarades pour participer dans des projets collectifs
entre pairs, tandis que les jeunes non sportifs ont plus de temps pour préparer leurs examens,
et pour construire des liens sociaux au sein de groupes d’éléves ou d’étudiants qui aident a la
progression et la réussite scolaire. Cependant, afin que le sportif parvienne a garder son
assiduité et a se préparer convenablement aux examens, un aménagement d’horaire scolaire
est primordial pour pouvoir dépasser les contraintes de temps, sachant bien qu’en plus de sa
journée a I’école ou a la faculté, il essaye d’ajuster entre un programme d’entrainement et un
calendrier chargé des déplacements aux compétitions et aux stages de concentration.

Par ailleurs, I’académie Mohammed VI de football inaugurée en 2009 a Rabat est le
seul centre de formation au Maroc qui offre un parcours sport/études destiné aux jeunes de 13
ans a 18 ans. Elle constitue désormais une pépiniére de détection et de formation pour doter
le football national des jeunes joueurs de haut niveau, mais c’est insuffisant en termes de
nombre de centres au niveau national qui peuvent garantir la réalisation du double projet
sport/études.

En dépit de contraintes relatives a la carriére de haut niveau qui different selon la
situation sociale du sportif (la plupart sont issus de classe sociale populaire), la nature de la
discipline (niveau de médiatisation, rendement financier), ainsi qu’au niveau de la pratique
sportive (junior, espoir ou sénior), ces conditions sociales ou professionnelles conduisent
souvent les sportifs a obtenir des notes passables ou faibles, ce qui ne refletent pas
véritablement leurs compétences et leurs niveaux scientifiques. Il est important de signaler ici
I’effet du type de sport (professionnel ou amateur) sur la possibilité de poursuivre les études,
I’athlétisme et le football par exemple nécessitent un programme d’entrainement trop chargé
par rapport a d’autres sports comme la voile ou le Taekwondo qui permet en revanche aux
sportifs de s’entrainer tout en poursuivant leur scolarité. Dans le manque de dispositif
institutionnel réglementaire permettant aux sportifs un aménagement d’horaire durant toute
I’année scolaire et surtout durant la période des compétitions, le jeune sportif de haut niveau
marocain subit un ensemble de contraintes pour justifier ses absences a 1’administration de
son établissement scolaire. Cela peut expliquer par conséquence le taux élevé d’échec et
d’abandon scolaire chez les jeunes sportifs de haut niveau marocains. L’adaptation des
horaires et des programmes scolaires auprés des jeunes sportifs paraissent susceptibles de
diminuer ce taux d’échec scolaire et d’encourager notamment a I’excellence sportive. Dans
ce sens, I’exemple de Nezha vient confirmer la difficulté de réussir le double projet
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sport/études dans le cadre du systéeme scolaire adopté au Maroc. Elle s’exprime avec

amertume :

« Malheureusement, j’ai arrété mes études au niveau du baccalauréat (classe terminale au lycée), parce
que le fait de concilier les études et le sport est tellement difficile voir impossible dans la mesure ou chaque
deux ans ou quatre ans le sportif est amené a participer aux grandes compétitions a 1’échelle internationale. »

Enfin, les acteurs institutionnels et principalement le ministére de la jeunesse et des
sports en collaboration avec le ministere d’éducation nationale et le comité national
olympique sont appelés a accompagner les sportifs durant leur reconversion notamment a
travers des programmes de politiques publiques suscitant a la poursuite des formations
specialisées et a la réalisation du double projet sport/études dans le but d’assurer une bonne
insertion socioprofessionnelle des sportifs de haut niveau dans leur apres carriére.

Conclusion

Dans la phase de la reconversion, des facteurs interviennent et peuvent influencer le
processus de transition socioprofessionnelle, la scolarité et le soutien social contribuent a
réussir cette transition. La fin d’une carriére nécessite d’anticiper une préparation pour amortir
le choc de I’arrét brutal d’une pratique de haut niveau. Rares sont pourtant les sportifs de haut
niveau marocains qui se préparent a leur reconversion, ils se retrouvent finalement en
difficulté a réussir leur insertion professionnelle. Les responsables des clubs, des fédérations
ou méme les entraineurs ne sensibilisent pas les athléetes a penser a leur devenir social apres la
fin de la carriere. Or, I’accompagnement des acteurs institutionnels aide souvent le sportif a se
préparer et a mieux gérer sa stratégie de reconversion.

Nous pouvons conclure que le manque du niveau de scolarité limite les choix et les
stratégies des sportifs de haut niveau marocains dans leur recherche d’emploi. L’obtention des
titres scolaires notamment a 1’étranger ouvre des opportunités pour accéder a des postes de
responsabilité au sein des structures sportives nationales. De ce fait, le sport pourrait étre
qualifié de tremplin social dans la mesure ou la carriére sportive de haut niveau conduit a une
ascension sociale qui reste toutefois dépendante de 1’espace sportif lorsqu’il s’agit d’une
reconversion professionnelle. Cette derniére peut s’opérer parfois dans un autre espace social
si le sportif arrive a réinvestir certaines compétences, par exemple sa capacité de maitriser
I’arabe, le frangaise ou 1’anglais. Ces ressources linguistiques peuvent étre tres rentables pour
se reconvertir comme commentateur ou consultant dans 1’espace médiatique spécialisé dans le
sport.

Cependant, la recherche d’emploi apres la carriere sportive demeure contraignante, la
pratique sportive de haut niveau ne facilite pas I’intégration dans le marché d’emploi, surtout
pour les sportifs qui ne possédent pas de diplémes ou certificats témoignant d’une poursuite
de formations professionnelles. Dans I’absence des titres scolaires, leurs chances pour trouver
un emploi diminuent notamment & I’extérieur de 1’espace sportif, par conséquence ils
cherchent d’autres stratégies de reconversion au sein de leur espace sportif d’origine. Certains
sportifs n’ont d’autres issues que de rester attachés a leur spécialité car c’est la ou on
reconnait davantage leurs compétences sportives.

Finalement, un niveau de scolarité inférieur rend la reconversion plus difficile d’ou la
nécessité de mettre en place une stratégie institutionnelle de développement du double projet
sport/études et de la promotion des formations professionnelles certifiées tout au long de la
carriére sportive de haut niveau.
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Résumé :

Cet article se propose de réexaminer les travaux récents, aussi bien théoriques qu’empiriques
traitant de I’inégalité de 1’éducation et ses impacts au niveau social (la santé et démographie),
au niveau économique (la répartition des revenus, la croissance économique etc.) et au niveau

politique (la démocratie).

Mots clés: inégalité, éducation

Classification JEL : 124

Abstract:
This article proposes to re-examine the recent works, both theoretical and empirical,
dealing with the inequality of education and its impacts on the social level (health,

demography), economic level (income, economic growth) and political level (democracy).

Key words: Inequality, education
JEL classification: 124
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Introduction :

L’intérét porté par les gouvernements a garantir 1’égalité de I’éducation a 1’ensemble

de leurs citoyens est motivé par des enjeux socioeconomiques de forte incidence.

Cautionnant une croissance économique soutenue, la diminution de I’indice d’inégalité de
I’éducation constitue une aubaine substantielle pour réfréner la tendance démographique
exponentielle des Etats, enchérir les émoluments, vulgariser les services sanitaires au profit
des citoyens et surtout instiguer le contexte social propice a la transition vers le modele

sociétal democratique.

Ainsi, cet article se propose de réexaminer les travaux récents, aussi bien théoriques
qu’empiriques traitant de 1’inégalité de 1’éducation et ses impacts socio-économiques sur la

SOCiété.

Présentement, le concept de la justice scolaire s’érige au centre des débats politiques
des sociétés démocratiques contemporaines. En effet, une situation d’inégalité scolaire génere
sensément une avalanche d’inégalités de dimensions sociales et d’acces a I’emploi, ainsi que
des écarts salariales importants, etc.

Dans ce sillage, une littérature aussi bien théorique qu’empirique a émergé dans la perspective
de pénétrer et modéliser le lien connexe qui s’établi entre 1’inégalité en éducation et les divers
aspects sociaux (la santé et la démocratie) et économiques (la répartition des revenus, la

croissance économique etc.) de la société.

1. Les enjeux sociaux de I’inégalité de I’éducation

Plusieurs chercheurs conviennent que les inégalités en education dérivent de plusieurs
origines autres que le statut économique. En effet, I’éducation est intimement liée a la santg,

la fécondité et la démocratie.
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1.1.L’inégalité de I’éducation et le statut de santé

L’accessibilité aux services sanitaires a communément été corolaire du statut socio-
¢conomique des personnes, par conséquent, il est opportun d’admettre que le niveau
d’éducation influe inexorablement sur le niveau de prise de conscience des questions relatives
a ’hygiene et a la prévoyance sanitaire.

En effet, les deux derniéres décennies ont vu se profiler de nombreux travaux qui traitent de

I’évaluation de la relation éducation-santé.

Dans ce sens, Galea et all. (2007) ont précisé le rapport entre I'inégalité d'éducation et
les habitus nuisibles a la santé de la population, notamment le tabagisme, la consommation a
outrance de I’alcool et des substances pathogénes, lors d’une étude sociologique conduite
dans 59 quartiers de la ville de New York.
Cette étude a corroboré le constat qui stipule que la consommation abusive de 1’alcool et des
substances toxiques est souvent associée a un collectif ayant un niveau d’éducation assez
faible. En effet, les résultats révelent que le niveau de scolarisation influe positivement sur la
dépendance vis a vis de I’alcool et que la consommation des substances toxiques était en
vogue dans les concentrations populaires réputées par des niveaux d’éducation faibles et vice

Versa.

De leur part, Khawaia et all. (2008), étudient les causes de la mortalité infantile dans
18 pays arabes, suite a la carence nutritionnelle, la non vaccination ou des infections
respiratoires aigués. L’étude dénote que pour la quasi-totalité des pays étudiés, les taux de
survie et de vaccination observés chez les ménages dont les mamans ont le niveau de
I'enseignement secondaire sont plus importants comparativement a ceux dont les méres sont
dépourvues d’un niveau de scolarisation décent.

Dans ce méme contexte, Isfahani (2000), s’intéressa au cas iranien et soutient que la
réduction de la fertilité est survenue consécutivement a I’avénement d’une génération de
parents instruits et des investissements colossaux dans le capital humain. L’auteur précise que
le taux de mortalité infantile chez les femmes n'ayant pas été scolarisées est de 2,5 fois le
taux chez les femmes ayant suivies un enseignement supérieur. De méme, I'age du mariage est
¢galement lié au niveau d’éducation (passant de 18,9 chez les femmes sans éducation

formelle a 24,7 chez les femmes ayant une éducation supérieure).

Par ailleurs, Podvysotskaya et all. (2011), se sont intéresséau cas Ukrainien et ont

soulevé les impacts indirects de I’éducation sur la santé. En effet, I’analyse considérée a
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démontrée I’accroissement du niveau d’éducation s’accompagne d’une hausse du revenu des
citoyens, de I’ordre de 6% a 7%, sans omettre I’amélioration de 1’état de santé des ukrainiens.
De plus, 'interdépendance revenu- état de santé est telle qu’une augmentation de 1% de
I'espérance de vie entraine une réduction de 2,1% de I'inégalité des revenus - qui dépend du

niveau de 1’éducation-, telle que mesurée par l'indice de Gini.

1.2.1’inégalité en éducation et fécondité

La connexité entre la croissance démographique sur le développement économique a

toujours constitué un theme de débat privilégié des économistes.

En effet, I’économiste Malthus (1963), fut I’initiateur des études relatives la croissance
démographique, explicités dans son ouvrage « Principes de la population ». 1l a promu
I’intérét de 1'éducation sur la fécondité. De sa part, Solow (1956), a démontré qu’une faible
croissance démographique engendre une croissance économique plus élevée. Ce constat a été

également prouvé par Mankiw et all. (1991).

Les premiers modeles économiques traitant de la fécondité ont été initiés par Becker
(1960) et Mincer (1963). Ces travaux prévoient que le développement de I'éducation des
femmes devrait accroitre leurs chances d’intégrer le marché de I’emploi et par conséquent les
opportunités de I'éducation de leurs enfants, de décroitre les taux de la fécondité et

d’augmenter leur revenu permanent.

En effet, Juarez & Martin (1995), utilisent les données des enquétes démographiques et de
santé pour les neuf pays d'Amérique latine durant dix ans et montrent que les modalités
d’usage de la contraception varient considérablement selon le niveau d’instruction. En
conséquence, le taux de fécondité est supérieur a 6 pour les femmes non instruites, alors qu’il

se situe a moins de 3, chez les femmes instruites.

Par ailleurs les travaux menés par Isfahani (2000), Shah et all. (1998), Remez (1998),
aboutissent a la méme conclusion, a savoir, les femmes analphabétes sont a peine perceptibles

aux méthodes contraceptives que les femmes instruites.
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1.3.L’égalité en éducation et les valeurs démocratiques

L’¢éducation des citoyens a toujours constitu¢é [’attribut imparable des sociétés

démocratiques’(Friedman, 1962).

Par ailleurs, la promotion de 1’éducation est percue comme un facteur d’amélioration de la
réceptivité de couches défavorisées aux normes de la tolérance démocratique®(Lipset, 1959),
d’autant plus que le développement économique y est étroitement li€, en favorisant
I’émancipation de la population et son adhésion aux jeux politiques et pratiques

démocratiques (Muller, 1995).

A cet égard, la causalité entre ’inégalité en éducation et la démocratie a été
diment démontrée a travers une cohue d’expériences empiriques. Ainsi, Chong & Gradstein
(2009), ont établi que I’accés a 1’enseignement supérieur tend a rehausser le niveau
d’acceptation des valeurs pro-démocratiques chez les récipiendaires. En effet, un incrément de
la valeur d’une année de scolarité, concourt a rehausser ’indice de perceptibilité des citoyens
a I’égard d’un systéme démocratique, d'un point de pourcentage -indépendamment de la
démocratie du pays-, rejetant ainsi le postulat préconisant que I'endoctrinement par I'éducation

est un outil de prédilection dans les régimes autoritaires.

Par ailleurs, Castell6 (2008), approuve gue la consécration de la démocratie est mue
par I’augmentation du niveau de scolarité de la population, plutét que par la moyenne des
années de scolarité. L auteur soutient €également les assertions des modeles qui présument
qu’une péréquation plus équitable des prestations relatives a 1'éducation, précipite la mutation
démocratique aux dépens de régimes oligarchiques et impulse ’entreprise des réformes

économigues et politiques (Bourguignon & Verdier, 2000).

En revanche, Acemoglu et all. (2005), désavouent les allégations stipulant que les niveaux de
scolarité conditionnent la démocratisation des sociétés. Les auteurs estiment que la corrélation
transversale entre la démocratie et I'éducation est pareillement attribuable a des facteurs

exogenes au sommet desquels, les déterminants institutionnels a long terme. A ce propos,

! Friedman (1962) « A stable and democratic society is impossible without a minimum degree of literacy and
knowledge on the part of most citizens and without widespread acceptance of some common set of values.
Education can contribute to both ».

’Lipset (1959) «Increased wealth and education also serve democracy by increasing the extent to which the lower
strata are exposed to cross pressures which will reduce the intensity of their commitment to given ideologies and
make them less receptive to supporting extremist ones».
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plusieurs réflexions ont porté sur les fondamentaux de la démocratic en usant d’autres

variables de contrdle.

Dans ce sens, Spilimbergo (2009), a étudié la relation entre la formation a 1’étranger
des étudiants et la démocratie dans leur pays d’origine, mettant a I’ceuvre une armada de
techniques d’investigation et d'évaluation ainsi qu’un recueil terminologique relatif a la
démocratie, comme il a introduit une diversité de variables de contréle.

Les résultats attestent certes, 1’apport contributif des ressortissants formés quant a la
promotion des valeurs démocratiques dans leur pays d'origine, sous réserve que 1’éducation
acquise suivie intervienne dans des pays aux traditions égalitaires tres ancrées. Cependant,
comment une minorité agissante peut-elle influencer le processus démocratique d’un Etat ?
L’auteur, souscrit au constat suivant :

«Les leaders et les élites politiques» sont tenus découvrir parmi des intellectuels,
particulierement ceux ayant suivi avec habilitation, un cursus éducationnel et professionnel en

occident®.

— Les aspects de la contribution de 1’¢élite intellectuelle a la promotion du processus de
conversion démocratiques des états. On distingue a cet égard, les déclinaisons ci-apres:

1. Les technocrates formés a 1’étranger comme une ressource indispensable pour consolider la
marche vers la démocratie et ’instauration de ’état de droit. (A titre d’exemple un ministre
formé a I’étranger peut rassurer les investisseurs étrangers).
2. Les dirigeants issus des « high school » occidentaux tendent a entretenir des relations
dynamiques et profitables avec les pays d’accueil.
3. Les élites formées a I’étranger appréhendent négativement 1’appareil répressif des régimes
dictatoriaux du fait qu’ils véhiculent la pensée libérale dans leur pays d’origine.
4. Ces individus pourraient exercer des activités subversives a 1’égard des régimes
autocratiques, étant considéré leur acces préférentiel aux médias étrangers et leur capacité de
nuisance et de mobilisation des opinions publics nationaux et internationaux.
5. L'éducation a I'étranger permet de cultiver implicitement, un spécimen identitaire et un

sentiment d’appartenance a la communauté démocratique internationale.

En revanche, Dessus (1998), conditionne la rentabilité du capital humain, au cadre

institutionnel des pays. L’auteur intégre des variables comme, 1’indice des libertés civiques,

® En 1990, sur 115 dirigeants du monde, 66 ont étudié a I'étranger et plus des deux tiers si les pays en

développement sont pris en compte.
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I’indice de démocratisation et la mesure de la stabilité gouvernementale. Selon Dessus, la
richesse du capital humain ne peut étre optimisée dans les sociétés asservies par des régimes

de rente et corrompus.

De surcroit, Botero, Ponce & Shleife (2012), soutiennent le constat préconisant que les élites
intellectuelles sont les plus prédisposées a coordonner les mouvements de protestation contre
la corruption, y compris dans les Etats non démocratiques. En effet, certains régimes
autocratiques enregistrent un faible niveau de corruption par rapport & d’autres Etats

démocratiques mais trés corrompus.

En somme, il est évident que 1’éducation constitue 1’épine dorsale du développement
économique, du succes des réformes sociales et de la transition démocratique. En outre, il
n’est pas aisé¢ de formaliser la relation entre 1’éducation et la démocratie, du moment que cette
démarche inclut plusieurs parametres et facteurs sociaux et institutionnels a la fois furtifs et
évolutifs. Actuellement, les revendications sociopolitiques des sociétés réprimées ont été
largement motivées et rendues accessibles, a la faveur de I’extension des espaces médiatiques

et des réseaux sociaux”.

Si I’éducation permet de redéfinir le paysage sociopolitique des Etats, elle produit
également des impacts sur les aspects de la vie économique du pays en général et des

individus en particulier.

2. Les enjeux économiques de I’inégalité de I’éducation

Les inegalités en éducation affectent conjointement les individus et la société dans son
intégralité. En effet, les rétributions salariales s’enchérissent proportionnellement avec
I’accroissement du niveau de I’éducation, comme le témoigne, le rapport entre la qualification
de la main d’ceuvre et la croissance économique. Dans ce contexte, plusieurs études ont

permis de corroborer le bien fondé de cette corrélation.

2.1.1négalité en éducation et revenus

4 epr s e eres L, . L. . .
Comme c’est le cas pour différent pays arabes dont I'accessibilité aux réseaux sociaux a été le facteur primaire dans
le déclenchement du printemps arabe.
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La péréquation des revenus est un sujet de débat séculaire et tres controverse, qui a
désaccordé les économistes de toutes les tendances.
En effet, Smith, Mill, Ricardo et autres se concertent que la récurrence des problémes
économiques provient du partage inéquitables des revenus.
Des théoriciens du concept du capital humain, tels que Schultz, Becker et Mincer approuvent
que la répartition des revenus se trouve intimement affectée par le niveau d’éducation,
néanmoins, les dessous de ce tandem restent mésestimés. A contrario, certains detracteurs
estiment que I’inégalité en éducation n’influe que timidement 1’inégalité des revenus.
De ce fait, dans le but de mettre en exergue I’effet de 1’éducation sur les revenus, moult

travaux empiriques ont tenté de modeliser la relation éducation-inégalité des revenus.

Les études menées par Becker &Chiswick (1966), sont pionnieres a cet égard. En
effet, ces chercheurs confirment la corrélation positive entre I’inégalité des revenus et
I’inégalité de 1’éducation. Néanmoins, ils révelent une inversion de tendance (corrélation
négative), par rapport au niveau moyen de scolarisation.

Selon Becker &Chiswick, les rémunérations pergues dépendent a priori, de I’investissement
productif en terme de capital humain. Ces rétributions résultent accessoirement d’autres
facteurs tels que : I'héritage des revenus, I'égalité des chances, la distribution des capacités, les

subventions a I'éducation, et autres.

Pour sa part,Winegarden (1979), confirme que la hausse des niveaux moyens de
scolarité exerce un effet modérateur sur la répartition des revenus. Aussi, I'augmentation et
I’essor spectaculaire des investissements sociaux dans le domaine de l'enseignement sont

susceptibles de minorer la portée des disparités des revenus.

Dans ce sens, O'Neill (1995), examina le réle attribué au capital humain dans le
partage des revenus. L’auteur démontre que les évolutions technologiques contemporaines
pourraient exacerber I'inégalité des revenus a 1’échelle mondiale, au mauvais gré de I’ampleur

des instruments de convergence mis en ceuvre.

Par ailleurs, Checchi (1999 ; 2001), a établi I’effet réversible qui stipule que
I'inégalité des revenus réduit les taux de scolarisation. Dans une seconde étude, 1’auteur
conclut qu’en favorisant I’accés a I'éducation, on procéde a réduire l'inégalité des revenus,

sous réserve de deux conditions: D’une part, le niveau initial de scolarité doit étre
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suffisamment faible et d'autre part, le niveau moyen de scolarité doit étre relevé suffisamment
et assez rapidement.

Checchi (2001), explique ces résultats par la confrontation entre 1’offre et la demande en
matiére des ressources humaines. Autrement, les orientations éducationnelles des citoyens et
les offres d’emplois créés par les entreprises.

En effet, lorsque le niveau moyen de scolarité d’une population est insignifiant, uniquement
une poignée d’¢lites peut prétendre a des emplois substantiels et partant, a des rémunérations
conséquentes. Paradoxalement, les initiatives de création de nouveaux postes d’emploi
lucratifs en faveur de cadres confirmés s’heurtent a la prééminence accordée par les
entreprises aux autres facteurs de production. Toutefois, le recrutement sélectif favorise
I’innovation, la prospérité de 1’entreprise et la création de postes d'emplois. A cet égard, les

salariés hautement rémunérés foisonnent et I'inégalité des revenus décroit.

Sur un autre registre, De Gregorio & Lee (2002), utilisérent les données de panel concernant
des pays de I’Afrique, d’Asie, d’Amérique latine et des pays de ’OCDE et ont conclut que le
niveau de scolarité, associé a une répartition équitable des offres d’éducation offrent les

meilleures garanties pour une péréquation impartiale des revenus.

2.2.1négalités en éducation et croissance économique

L’interdépendance entre éducation et la croissance économique inspire beaucoup de
chercheurs, dont les productions scientifiques dans ce sens sont retentissantes et en
continuelle évolution.

En théorie de croissance, le modéle élaboré par Solow (1956) est considéré comme
une démonstration de référence. Ce modeéle repose sur trois criteres, a savoir : le progres
technologique, le taux d’épargne et la croissance démographique. Par conséquent, la
modélisation de base conceptualisée par cet économiste présuppose que 'unique source de
croissance économique admise est I’investissement dans le capital physique.

La logique suivie par Solow est la suivante : I’investissement dans le capital physique entraine
I’accroissement de la production et le renchérissement des émoluments pergus. Ainsi, on
assistera a la croissance des ressources et des taux d’épargne des particuliers, qui se refletera,
ipso facto sur I’investissement dans le capital physique. Contradictoirement, lorsque la
stagnation du capital physique s’accompagne d’une recrudescence du taux de la croissance
démographique, le revenu par habitant décroit et entraine dans son sillage la récession

économique.
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Face aux rendements marginaux et décroissants du capital physique, Solow (1975), introduit
dans son modéle, le progres technologique qu’il considére comme un facteur mobilisateur de
la croissance. En outre, I’auteur considére le capital physique comme un facteur exogene,
qu’il se réserve de développer.

Pour expliquer la croissance économique, il fallait donc dépasser le modéle de Solow et tenter

d’expliquer le progrés technologique lui-méme.

Ainsi, Mankiw, Weil et Romer relayerent Solow et apporterent des accommodations a
son modele. La nouveauté réside uniquement dans 1’intégration du capital humain comme
facteur de production. Ainsi, ce concept renouvelé constitue une généralisation du modele
adopté par Solow, car I’étude de la dynamique intéressera de concert, le capital physique et le
capital humain (négligé par Solow). Les trois chercheurs ont conclut, en outre qu’il existe un

minimum exigible de capital humain, acquis automatiqguement par tous les individus

Par la suite, Schultz (1959),publia un articleintitulé « Investment in man : an
Economist'sview », ou il insiste sur I'importance du la prééminence du secteur agricole dans le
processus du développement, tout en conférant au capital humain une place stratégique. Cette
publication va imprégner les recherches subséquentes sur le capital humain qui tenteront de
dénouer sur les plans théorique et empirique, la causalit¢ ancestrale qui s’établie entre

I’éducation et la croissance économique.

Ainsi, Ben Porath (1967), recommande 1’accumulation anticipative des connaissances,
tant que l’investissement brut est positif. Or, étant donné que I’investissement en capital
humain est restreint par 1’échéance de ’espece humaine, 1’auteur conclut le constat suivant :
quoique le rendement marginal de cet investissement est décroissant, il s’avere utile de se
consacrer entierement aux études au jeune age et de perpétuer les investissements en
formation a un rythme décroissant durant la vie active.

Par ailleurs, cette démarche de réflexion démontre les rémunérations salariales augmentent
avec 1’age des individus pour atteindre un certain seuil, puis décroissent progressivement (vu
que le nombre d’années restantes pour percevoir des revenus supplémentaires et consommer
davantage diminue naturellement avec 1’age). Bien que le modele de Ben Porath (1967)
puisse ¢lucider 1’évolution du revenu au rythme du temps, son application empirique s’avere
peu évidente, étant considéré la difficulté d’évaluer et d’estimer la dimension du capital

humain (Willis 1986).
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En pratique, c’est a Mincer (1974), que revient le mérite d’avoir alli¢ savamment
rigueur théorique et application empirique. Selon des données statistiques américaines,
Mincer décrit de facon analytique, 1’effet de 1’investissement en éducation sur les rétributions
salariales des individus. Ce constat a été réaffirmé plus tard par Jarousse et Mingat (1986), qui
s’appuyaient sur des chiffres et statistiques francaises, pour corroborer la rentabilité de
I’investissement éducatif promu par Mincer.

Au cours des années 80, les interrogations sur les liens de complémentarité entre
I’éducation et les autres composants de I’activité économique, tels que la recherche et
développement proliférent a volonté. Elles constituent le prolongement des travaux de Arrow
(1962), qui introduit la notion de « I’apprentissage par la pratique » et le modele de Nelson &
Phelps (1966), qui stipule que I’accumulation du capital humain et la période d’adaptation a
une technologie évoluent inversement. Ils concluent que 1’éducation soutient le rétrécissement

de la fracture technologique entre les pays initiateurs et les pays déficients.

Sous un autre angle d’analyse,Azariadis & Drazen (1990),expliquent le concept de
I’accumulation du capital par la transmission intergénérationnelle. Autrement dit,
I’accumulation du capital humain dépend conjointement du capital humain patrimonial et de

la technologie d’éducation.

A Torée des années 90, les études relatives aux effets de la recherche et
développement font flores. Ainsi, Romer (1986-1990), considére la spécialisation inhérente a
la différenciation des produits et les externalités dynamiques liées a la recherche, comme deux

sources indispensables aux rendements d’échelles croissantes.

Par ailleurs, dans son article intitulé « on the mechanics of economicdevelopement » publié
en 1988, Lucas a introduit le concept d’accumulation du capital humain en établissant un
modele de croissance endogene. Le capital humain inclut la force active des travailleurs et
leurs performances productives, intimement dépendantes des efforts consentis en éducation. Il
analyse en outre, les orientations éducatives intrinseques et leurs conséquences sur la
productivite des individus et sur la croissance économique. Le modéle de Lucas promeut deux
secteurs étroitement connexes: la production et la formation. Le premier produit les biens en
associant les contributions des capitaux physique et humain. Ce dernier est susceptible
d’accumulation avec une productivité marginale non décroissante, a défaut constante. Dans le
second, le capital humain s’auto-développe et s’accumule avec le concours des ressources

humaines non employées dans le secteur de la production.
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Pour sa part, Barro (1991), tenta d’estimer ’effet du niveau d’éducation (taux de
scolarisation en primaire et secondaire) sur le taux de croissance du PIB, en intégrant d’autres
variables, telles que, la part des dépenses publiques, la stabilité politique, la déviation
rapportée a I’indice de parité des pouvoirs d’achat.

A partir de son expérimentation, Barro (1991) réalise des bilans statistiques effarants: le
dédoublement du taux de scolarisation secondaire - de 50% a 100% - (entre 1960 et 1985)
promeut le taux de croissance annuel de la France d’un point de pourcentage environ.

Si Barro utilisa le taux de scolarisation, Benhabib, Spiegel et Pritchett vont recourir
désormais au taux de croissance, rapporté au nombre moyen d’années d’éducation comme
variable. En revanche, les résultats obtenus sont statistiquement négligeables.

En effet, Benhabib& Spiegel (1994) considerent que le taux de croissance des economies est
fonction du patrimoine éducationnel accumulé par la population, qui stimule la capacité

d’innovation, et ’aptitude d’un collectif de se réapproprier le progrés technologique.

Ainsi, le modele considéré stipule que I’incidence de 1’éducation sur la croissance
¢conomique d’un pays dépend étroitement de son rang dans la hiérarchie du développement.
De ce fait, I’éduction dans les pays avancés génére des capacités d’innovation substantielles.
En contre partie, I’investissement en éducation dans les pays déficients vise plutdt a accélérer
le processus de rattrapage.
Dans ce contexte, Pritchette(2001), tire au clair les raisons qui justifient pourquoi les analyses
économétriques en vogue ont failli établir une interaction stable et durable entre 1’éducation et
la croissance économique. Ses explications s’articulent autour des points suivants :
1. L’augmentation des salaires individuels influence 1’orientation des nouveaux diplomés
vers des secteurs improductifs.
2. Les carences accusées en maticre d’offres d’emploi du secteur privé, malgré la
qualification éducationnelle de la population.
3. L’augmentation des effectifs de la population instruite pourrait impacter
défavorablement la qualité de I’enseignement et partant, altérer le processus de la

croissance économique.

Sur un autre registre, Bils et Knelow (2000) démontrent que la relation de causalité entre
I’éducation et la croissance revét un double aspect.Ainsi, 1'éducation produit un impact

inexorable sur la croissance économique, qui se répercute ipso facto sur I'éducation.
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En outre, Krueger et Lindahl (2001) affirment que I’éducation est statistiquement
significative. Elle est positivement rattachée a la croissance dans les pays qui enregistrent de
faibles performances statistiques en éducation.

De méme, le rapport du conseil d'analyse économique, Co rédigé par Aghion& Cohen (2004),
fait mention d’autres variables telles que le PIB et I’effectif des étudiants inscrits en
enseignement supérieur pour évaluer la corrélation entre la croissance et le systeme éducatif
supérieur.

Les résultats obtenus ont permis de départager les économies d'imitation des économies
d'innovations. Les premiéres, font référence aux pays déficients, qui doivent investir
prioritairement dans I'enseignement primaire et secondaire, aux fins de favoriser les imitations
et la mise en ceuvre des nouvelles techniques, et par conséquent, de réduire la fracture
technologique. En revanche, 1’économie d’innovation est I’attribut des pays dits industrialisés.
Ces derniers doivent concourir a lI'innovation technologique mondiale et disposer d'une masse
ouvriére qualifiée. Par ailleurs, les économies en développement doivent investir dans

I'enseignement supérieur pour soutenir la croissance économique.

Dans le but d’analyser davantage les facteurs favorisant la croissance économique, des
études traitant le tandem éducation-croissance se sont développées, pour élucider I’incidence
de la distribution du capital humain sur I’amélioration des perspectives de développement de

certains pays.

Ainsi, en s’intéressant au cas de I’Amérique Latine, Birdsall&Londofio (1997),
¢tudient comment les effets négatifs de l'inégalité de 1’éducation peuvent influencer
directement ou indirectement, la croissance économique et la réduction de la pauvreté dans les
43 pays, objet de 1’étude.

Le bilan de I’expertise est révélateur. Il dénote qu’une répartition inégale des actifs du capital
humain, affecte la croissance globale et la croissance des revenus des pauvres de maniere
disproportionnée. Les auteurs conviennent, en outre qu’une meilleure répartition de l'actif

permet d’augmenter les revenus des pauvres et de réduire la pauvreté.

De leur part, Castell6 & Doménech (2002), utilisent les données statistiques fournies
par Baroo et Lee (2001), sur les niveaux d’instruction et calculent le coefficient de Gini du

capital humain.
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Les résultats recueillis témoignent que 1’inégalité du capital humain influe négativement sur le
taux de la croissance économique. Ce déclin est attribué de concert a I’efficacité de
’allocation des ressources et a la réduction du taux d’investissement.

En effet, l'inégalité d'éducation implique une décrue des taux d'investissement et par
conséquent, une croissance faible des revenus. Les taux d’investissement des pays qui ont
enregistre, au cours des années 1960, une forte inégalité dans la distribution des services de
I'éducation sont nettement inférieurs a ceux des pays qui ont accusé moins d'inégalités. Ces
taux d'investissement ont dés lors entrainé une diminution des taux de croissance des revenus.
Ainsi, a travers cette étude, Castell6 & Doménech (2002) recommandent que les politiques
menées pour promouvoir la croissance doivent tenir compte collégialement du niveau
d’éducation de la population, de la péréquation de 1'éducation et de la généralisation de 'acces

a I'éducation formelle, au bénéfice du plus large panel de la société.

Dans ce sens, Rao & Jani (2008), ont étudié la relation entre 1’inégalité, en termes de
qualité de 1’éducation et la croissance économique en Malaisie. Les résultats attestent que
I’accroissement des inégalités dans les écoles génére une réduction du PIB par habitant.

En effet, I’étude révele du reste, I’intérét des études secondaires dans 1’explication du niveau
du PIB par habitant enregistré en Malaisie. Rao & Jani (2008) expliquent ces résultats par le
fait que les rudiments de I’enseignement tels que la lecture, 1’écriture et les mathématiques,
enseignées dans les écoles primaires ne suffisent pour satisfaire les besoins croissants de la

Malaisie, en main-d'ccuvre qualifiée.

De leur part, (Lépez, Thomas, & Wang, (1998), exploitent les statistiques d’un panel
constitué de 42 pays, pour décrypter les liens existant entre le triptyque : éducation, réformes
politiques et croissance économique. Le but assigné étant de mettre en exergue I’importance
de la distribution égalitaire des prestations de 1’éducation dans I’amélioration de la croissance
¢conomique et de vérifier comment ’interaction entre 1’éducation et les réformes stimule la
croissance et la productivité économiques.

Les chercheurs soulignent a cet égard que 1’aspect qualitatif de I’éducation est un facteur aussi
vital que I’aspect quantitatif. Ce dernier s’intéresse entre autres, aux questions classiques
telles, la pertinence des programmes d’enseignement, les modes d'apprentissage des adultes et
I'impact de I’éducation sur la société.

L’étude met également en relief, deux aspects fondamentaux. D’abord, la distribution de

I’éducation et 1’égalité d’acces a ’enseignement. En effet, la répartition inégale de 1'éducation
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tend & produire un impact négatif sur le revenu par habitant, dans la plupart des pays et vice
versa.

Elle concerne ensuite, la relation entre les politiques économiques et les répercussions de
I’éducation. Ces derniers influencent modérément 1’économie, hors que la population met a
profit son capital éducationnel pour captiver des marchés concurrentiels ouverts. En d’autres
termes, les perspectives d’emploi du patrimoine informationnel et professionnel des individus

prosperent avec la compétitivité et I’activité lucrative des marchés.

Dans la méme démonstration, (Hassan &Shahzad (2007), étudient la tendance
d’évolution de la coéquation des prestations de 1I’enseignement, ses impacts sur la croissance
économique et la responsabilité des politiques gouvernementales du Pakistan entre 1973 et
1998. Les résultats corroborent I'existence d'une relation négative entre la moyenne d'années
de scolarité et l'inégalité en éducation. En outre, I’impact positif de 1’éducation sur les
performances économiques est réaffirmé. 1l en est de méme du réle pionnier du secteur public
dans la diversification des offres de 1’éducation et son incidence perceptible sur les inégalités

scolaires.

De méme, Digdowiseiso (2009), mena une étude transversale du cas indonésien.
L’échantillonnage retenu concerne 23 provinces, pour la décennie s’étalant de 1996 a 2005.
Le bilan des confrontations témoigne que la dispersion relative du capital humain a un effet
pervers sur la distribution des revenus. Cette étude a confirme en sus que I’indicateur de la
croissance économigue a une prépondérance tres significative en matiere de nivellement des
revenus.

L’expert considéré interpelle ainsi, les décideurs politiques indonésiens a ceuvrer
inlassablement pour promouvoir ’accés équitable a 1’éducation afin de consolider la
qualification du capital humain, a travers le réaménagement du systéme d’octroi des bourses
aux enfants scolarisés en terminal de I’enseignement primaire pour maintenir le cursus de
formation et accéder sereinement aux études secondaires. Ses recommandations ne manquent

pas de solliciter la concession des subventions numeraires aux familles des éleves.

En revanche, les conclusions de Duarte & Simoes (2010), auteurs d’une étude ayant trait a 30
municipalités portugaises (entre 1995 et 2007), s’averent trés tumultueuses.
En effet, les auteurs concluent que 1’inégalité est bénéfique pour la croissance, sachant

pertinemment que les riches épargnent une importante quote-part de leurs revenus et par
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conséquent, stimulent 1’accumulation du capital. La prétention d’accéder a la fraternité des
fortunés exhorte les individus & produire davantage et par conséquent la croissance
économique fléchit. De surcroit, I'impact de l'inégalité sur la croissance régionale est
marginal. Ce constat dénote que les politiques visant a modifier les inégalités ne peuvent
aucunement jubiler d’un statut prioritaire.

S’agissant des implications politiques de ces résultats, les auteurs condamnent les politiques
dédiées a promouvoir les inégalités régionales au Portugal, dés I’instant ou elles pourraient
génerer une inégalité négative, de nature a entretenir le désespoir et consacrer la précarité

sociale.

Somme toute, la majorité des expertises entérinent les impacts pernicieux des

inégalités éducationnelles sur les aspects socio-eéconomiques des collectivités humaines.

Conclusion

Cet article montre que les inégalités n’arborent point une vocation d’ordre
exclusivement économique, elles concernent encore des aspects d’ordre social et
géographique, dont I’atténuation est corolaire de I’amélioration de 1’éducation des individus.
Dans ce sens, plusieurs études ont démontré que nonobstant la démarche analytique
poursuivie, 1’inégalité de 1’éducation ne manque pas de susciter des enjeux sociaux et

économiques.

Sur le plan social, I’égalité de I’éducation influe sur le niveau de prise de conscience des
questions relatives a I’hygiéne et a la prévoyance sanitaire, comme elle contribue a la
régulation du dynamisme démographique et soutient la transition démocratique des sociétés.

Sur le plan économique, 1’égalité de I’éducation vise I’amélioration des revenus des individus

et promeut la croissance économique des Etats.
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Résume :

L article propose une analyse de la performance des lycées qualifiants relevant de la direction
provinciale de Nador par la méthode Data Envelopment Analysis (DEA). Le travail s articule
autour de trois axes. 1l s’agit d’étudier, dans le premier axe la performance qui est un concept
multidimensionnel. Dans le deuxiéme axe, nous abordons la méthode DEA. Le dernier axe est
consacré a l'application de cette méthode sur un échantillon de 17 lycées qualifiants de la
direction provinciale de Nador. Il ressort de cette étude que le niveau d’efficience technique
global se situe a 84,1 %. Nos résultats montrent également que 12 lycées ont un probléme

d’efficience, qui semble lié a des difficultés de gestion et de taille.
Mots clés : Performance, efficience, efficacité, DEA, modéle CCR, modeéle BCC.

Abstract :

The article proposes an analysis of the performance of qualifying high schools under the
provincial direction of Nador by the Data Envelopment Analysis (DEA) method. The work is
structured around three axes. It is a question of studying, in the first axis, the performance which
is a multidimensional concept. In the second axis, we approach the DEA method. The last axis is

devoted to the application of this method on a sample of 17 qualifying high schools of the
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provincial direction of Nador. This study shows that the overall technical efficiency level is

84.1%. Our results also show that 12 high schools have an efficiency problem, which seems

linked to management and size difficulties.

Keywords: Performance, efficiency, effectiveness, DEA, CCR model, BCC model.

1. INTRODUCTION :

L’éducation est considérée comme ['un des enjeux essentiels des sociétés contemporaines ot
I’investissement immatériel joue un role crucial. La théorie du capital humain stipule que
[’éducation est un investissement qui accroit la productivité de ceux qui en bénéficient. Le
salaire du diplomé devrait donc étre croissant avec son niveau d’éducation L’autre bénéficiaire
des biens d’éducation devrait étre bien siir [’entreprise qui bénéficierait de la qualification des
jeunes diplomés. On sait que |’amélioration de la qualité de I’éducation peése sur le budget de
I’Etat. Face a cette contrainte budgétaire, les économistes mettent en avant leur capacité a
apporter des solutions pour produire au moindre coiit .Pour ce faire, [’analyse économique
utilise une fonction de production de I’éducation. L école assemble différentsinputs (matériels
pédagogiques, professeurs aux caractéristiques particulieres (nombre d’années de formation,
ancienneté, etc) pour produire de [’éducation, qui peut étre évaluée par les acquis des éIeVeS.

L’application du concept de performance au domaine de [’enseignement est quelque chose de
relativement récent. L’analyse de la performance peut étre examinée selon trois objectifs :
Uefficacite, [’équité et les équilibres macroéconomiques. La notion d’efficacité peut étre
approchée par [’efficacité interne, soit les relations entre les moyens éducatifs mis en ceuvre
d’une part et les résultats scolaires des étudiants d’autre part. L objectif d’équité est de tendre

vers [’égalité des chances pour des enfants venant de milieux différents. Enfin, [’aspect
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macroéconomique englobe des objectifs de la politique économique a savoir les problémes de

croissance, de plein emploi et de stabilité des prix. L ’analyse de ratio et I’analyse de régression
sont considérées comme des méthodes traditionnelles « standards » pour mesurer la
performance. Mais, leurs insuffisances militent nettement en faveur d’une approche par la
méthode DEA. Cet article cherche a répondre a la question suivante : Comment mesurer la
performance des lycées qualifiants relevant de la direction provinciale de Nador ?

Pour répondre a cette question, nous avons organisé notre travail comme suit : Dans le premier
axe, nous allons définir les concepts de la performance, de [’efficience et de [’efficacité. Dans le
deuxieme axe, nous abordons la méthode DEA. Le dernier axe est consacré a l’application de
cette méthode sur un échantillon de 17 lycées qualifiants de la direction provinciale de Nador.

1.1. La performance : un concept multidimensionnel

La performance a toujours constitué un sujet de recherche récurrent en science de gestion. Issue
pour certains du terme anglais performance, elle signifie «accomplissement, réalisation,
résultats réels », elle est a la fois ['objectif et le moyen des réformes publiques. D autres
considerent que le terme provient du vieux francais « parformer » et de [’idée de parfaire ou de
perfection dans [’ceuvre (Yves et Pierre-Charles Pupion, 2013, p.1). Selon Pesqueux (2004), une
performance est un résultat chiffré dans une perspective de classement (par rapport a soi —
améliorer ses performances et/ou par rapport aux autres). La performance occupe une place
centrale dans les mécanismes de contr6le (De La Villarmois, 2001, p.1). La performance
s 'analyse sous différents axes :

V' Celui de l’efficience, rapport entre les résultats et les moyens engagés

v’ Celui de l’efficacité, basé sur la mesure de la qualité des apprentissages et des acquis des

éléves.
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V' Enfin, celui de I’équité scolaire c est-a-dire de la capacité des établissements scolaires a

réduire les inégalités de réussite entre les éleves.

1.1.1. La notion d’efficience

La notion d’efficience est définie en termes de ratio, c’est-a-dire la quantité de ressources
utilisées (intrants/inputs) pour obtenir les « effets/outputs » ou les « impacts/outcomes » désirés.
Les économistes ont développé quatre types de mesure de I'efficience des unités de production :
I'efficience technique, I'efficience allocative, I'efficience économique totale et I'efficience
d'échelle.

v' L'efficience technique cherche a évaluer comment une organisation utilise un certain
nombre d’intrant pour produits un certain nombre d’extrant.

v' L'efficience allocative refléte la capacité d'une unité de production a utiliser différents
input dans des proportions optimales, compte tenu de leurs prix respectifs.
Considerésensemble, I'efficience technique et allocative détermine le degré de I'efficience
économique.

v’ L’efficience d'échelle cherche a expliquer dans quelle mesure les unités de production
opérent a un rendement d'échelle croissant (ou décroissant), en vue de déterminer la
taille optimale de I'unité.

La mesure de [‘efficience dans le contexte de la méthode DEA, concerne [’optimisation de
I"allocation des ressources parmi différentes alternatives. Il y a deux types d’orientation :

v’ L’orientation output concerne la production maximale d’outputs a partir d 'une quantité
donnée d’inputs.

v’ L’orientation input concerne ’utilisation minimale d’inputs pour atteindre une quantité
donnée d’outputs.

1.1.1.1. L‘efficience a orientation input
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La Figure (1) considere le cas d’une entreprise qui produit un seul output y a partir de deux

inputs (X1, X2). L‘isoquant SS’ représente les différentes combinaisons des facteurs de
production 1 et 2 qu'une firme parfaitement efficiente peut utiliser pour produire une unité
d’output. Le ratio OB/OE s'appelle ['efficience technique au point E. Une valeur égale a 1
signifie que l’entreprise est efficiente du point de vue technique. Si |'on dispose d’informations
sur le prix des inputs, on peut alors représenter la droite d’isocout TT'. le rapport OP/OB
s'appelle lefficience allocative.

Le ratio OP/OE s'appelle [’efficience économique. L efficience économique globale de la firme
correspond au produit de [’efficience technique et de [’efficience allocative c'est-a-dire,

(OB/OE)* (OP/OB)= OP/OE

Sl
X2/Y .

T

v

T X1/¥
Figure 1 : Efficiences technique et allocative - Orientation input
1.1.1.2. Lefficience a orientation output

La Figure (2) considere le cas d’une production fournissant deux outputs (y; et v, ) et un seul

input (x 4). Dans le cas de rendements d’échelle constants, la technologie de production peut
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étre représentée par la courbe des possibilités de production SS’ et le point A représente une

firme inefficiente. La distance AB représente [’inefficience technique; il s’agit du montant
d’augmentation possible des outputs sans nécessiter d’inputs supplémentaires.

Ainsi, une mesure d’efficience technique a orientation output (ET, ) peut étre définie de la

maniére suivante :

ET, = OA /OB

Si ’on dispose d’informations sur le prix des inputs, on peut alors représenter la droite

d’isocout TT’, et définir une mesure de /’efficience allocative (EA;) telle que :
EA, =0B/OC
L ‘Efficience Economique (EE, ) correspond alors au produit de ces deux mesures :

EE, =(OA/OC) = (OA/OB)* (OB /OC) = ET, *EA,

Y2, %

o T Y1/x

Figure 2 : Efficiences technique et allocative - Orientation output

1.1.2. Efficacité interne versus efficacité externe
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L’efficacite fait référence au rapport des quantités produites aux facteurs de production

mobilisés. Lefficacité sera maximale quand la production sera maximale pour une quantité de
facteurs donnée ou quand la quantité de facteurs sera minimale pour une quantité de produits
donnée (Paul, 1999, p.356).L efficacité se mesure a [’atteinte d’objectifs ou par l’adéquation
entre les résultats escomptés et les résultats réellement obtenus, [’efficience suppose que cette
adéquation soit obtenue aux moindres coiits. Le concept d efficacité souffred une ambiguité liée
au niveau de regard que [’on porte a ’objectif : s agit-il de [’efficacité interne ou externe ?

La question de l'efficacité interne du systéeme éducatif est posée par les économistes de
I'éducation en termes de relation entre input et output, c'est-a-dire en envisageant la production
d'éducation selon le modele de la fonction de production. Cette derniére prend la forme d’une
équation suivante :

A=f(X. Y, Z)

La lettre i est un indice pour les individus

A;: Le score obtenu & un test

X; : Les caractéristiques de [’éléve

Y, : Les caractéristiques de la famille

Z; : Les caractéristiques de |’école.

A=+ B X+ B Y+, 2+

L efficacité interne se divise en trois catégories. La premiere s’appuie sur un indicateur
quantitatif d’éducation (pouvoir ou non aller a [’école pendant x annees),la deuxiéme,

intermédiaire entre le quantitatif et le qualitatif, porte sur la proportion d’éléves qui, accédant a

un cycle, en sort diplomée (la qualité du dipléme lui-méme n’ est toutefois pas prise en
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compte) ;la derniére enfin s’intéresse a la qualité des années d’études réalisées en termes des

acquisitions cognitives et non cognitives faites par les éleves (Paul , 1999, p.186).
L’efficacite externe releve de la mesure des effets de |’éducation a [’extérieur de [’école. La
théorie du capital humain, a l’origine de [’économie de l’éducation, a mis en lumiere l’apport de
[’éducation a la croissance économique et 'impact de [’éducation sur les salaires.

1.1.2.1. Le courant de I’efficacité des établissements scolaires

Au cours des années 1960 et 1970, les études ont cherché a isoler et identifier les facteurs
permettant d'augmenter I'efficacité de I'école et les résultats scolaires des éleves (Normand,
2006, p.54).L'identification des écoles efficaces s'est faite et se fait encore sur la base du
résultat des éleves. Le rapport Coleman stipulait que la qualité des écoles, associée aux
ressources et aux équipements, n’avait pas d’effet sur les résultats des éléeves aux tests. Les
recherches sur [’efficacité de [’école (school effectiveness) se sont développées a la suite du
rapport Coleman et ont cherché a montrer que [’école peut faire la différence. Pour les tenants
de [’école efficace, il s’agissait des lors de restaurer l'idée que [’action des professionnels,
enseignants et personnels de direction, a un impact sur [’apprentissage des éléves, Les
recherches menées sur les effets-classes et les effets-maitres, aux Etats-Unis a partir des
années 1960 puis en France a partir des années 1980, ont montré que les acquisitions des éléves
sont bien liées a ce qui se passe dans la salle de classe. Autrement dit, les classes produisent
des différences, et les acquisitions varient selon la classe dans laquelle les éléves sont scolarisés
(Annette, Céline, Valérie et Roland, 2016, p.7).

Talbot (2013, p.2) ajoute que les pratiques d’enseignement efficaces sont également les
pratiques qui reduisent les écarts de performances entre les éléves forts et les éléves faibles.
Dans la vaste littérature produite sur le theme de I'efficacité scolaire des études comparatives

d'écoles ont tenté de résoudre les problémes suivants (1) prouver que les écoles pouvaient faire
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une différence (2) identifier les facteurs qui augmentent I'efficacité des écoles (3) analyser

lefficacité des écoles dans une perspective de minimisation des coiits ou simplement (4)
identifier des écoles de référence qui pourraient servir de meilleures pratiques pour les autres
ecoles. Ces différents types d’analyses peuvent étre regroupés en deux volets. Le premier est
l"analyse de [’efficacité des écoles qui permet d’identifier les écoles les plus efficaces et
d’étudier les facteurs qui sous-tendent leur efficacité. L'efficacité scolaire est principalement
utilisée dans la littérature comme synonyme de valeur ajoutée (VA) car les écoles les plus
efficaces sont généralement celles qui sont en mesure d'ajouter plus de valeur a leurs éléves. Le
deuxiéme volet est I'analyse de I'efficacité scolaire, ou les écoles sontconsidérées comme
consommant un ensemble d’inputs qui sont transformés en un ensemble d’output.

2. PRESENTATION DE LA METHODE DEA

Farrell (1957) s'est appuyé sur la théorie de la production économique pour montrer comment
I'efficacité peut étre estimée par rapport a un isoquant linéaire par morceaux. L'inefficacité
globale était composée de parties techniques et d'allocation. L'inefficacité technique est observée
lorsqu'une possibilité de production donnée n'est pas sur l'isoquant. En conséquence, l'unité
utilise trop d'intrants pour produire les extrants observés, ce qui entraine des codts excessifs et
des profits plus faibles. Il en résulte une inefficacité d'allocation lorsque I'entreprise utilise la
mauvaise combinaison d'intrants compte tenu du prix des intrants exogenes. Farrell (1957) a
fourni la décomposition de I'inefficacité globale en composants techniques et allocatifs par
rapport a un isoquant linéaire par morceaux.

Le modele original de la DEA, tel que proposé initialement par Charnes, Cooper et Rhodes est
construit sur l'eeuvre de Farrell (1957). Les travaux de Charnes, Cooper et Rhodes ont débuté
dans les années 1970 en réponse aux efforts de thése d’Edwardo Rhodes a [’école des affaires

urbaines et publiques de ['Université Carnegie Mellon - maintenant [’école de politique et de
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gestion publiques H.J. Heinz I1l. Sous la supervision de W.W. Cooper, cette thése devait viser a

évaluer les programmes éducatifs pour les éléves défavorisés (principalement noirs ou
hispaniques) dans une série d'études & grande éechelle entreprises dans des écoles publiques
américaines avec le soutien du gouvernement fédéral. Program Follow Thrue enregistrait la
performance des écoles en termes d’outputs telle que « [’auto-estime accrue d’un enfant
désavantage » (mesurée par des tests psychologiques) et d’inputs tel que « le temps passe par la
mere & lire avec son enfant ».
Banker, Charnes et Cooper ont étendu le modele pour permettre des rendements d'échelle
variables. D aiglepierre (2011) a employé les méthodes de frontiéres non paramétriques DEA et
FDH (Free Disposal Hull) pour déduire les scores d’efficience des colléges privés et publics
malgaches. Il a conclu qu’en dépit de réalisations plus faibles et d’un contexte d’action plus
difficile, les colleges publics n’étaient pas moins efficients que les colleges prives.

2.1. Modeéle de Charnes, Cooper and Rhodes (CCR)
L'essence du modele de rendements d'échelle constants se base sur la maximisation de la somme
pondérée des outputs rapportée a la somme pondérée des inputs (ou la minimisation de la
somme pondérée des inputs rapportée a la somme pondérée des outputs). 1l s’agit de maximiser
le score d’efficience pour chagque DMU « unité de décision » tout en respectant la contrainte
d’un score inférieure ou égal a 1 pour ['ensemble des entités observées, sachant que les
pondérations sont toutes positives.
2.1.1. Modele CCR-Orienté Input(CCR-OI)

Le modéle CCR permettant de mesurer I'efficacité relative d'une DMU indexée par o est:

Z l"II’ yl"O

Maxf, = =L

m
Z Vi Xio
i=1
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r=1 <

m
Sous les contraintes Zvi X;
i=1

1,j=1..n

Ou

0= DMU dont on mesure [’efficience ;

u,. = pondération attribuée a l’output r
V.o = quantité de [’output r produite par le DMU,
v; = pondération attribuée a l'input i

X;0= quantité de l'input i utilisée par le DM U,

Les contraintes signifient que le rapport output / input ne doit pas dépasser 1 pour chaque DMU.
L'objectif est d'obtenir le rapport entre ’output pondéré et les poids pondérés d’input. Si 8,=1
alors cette DMU est dans un état d'optimalité de Pareto, également appelé efficacité de Pareto.A

["origine, [’efficacité de Pareto faisait référence a un état qui augmente la valeur d’une variable

réduit nécessairement la valeur d’une autre.

La forme de ratio ci-dessus permet un nombre infini de solutions (si (u*, v*) est optimal alors («
u*, a v*) pour a> 0 [’est aussi), la transformation développée par Charnes et Cooper (1962)
pour la programmation linéaire fractionné sélectionne une solution représentative (c’est-a-dire
la solution (u, v) pour laquelle X%, v,x;,=1 dans chaque classe d’équivalence. Le probléme de
programmation linéaire équivalent est donc le suivant (le changement des variables de (u, v) en

(M, v) est un résultat de la transformation par Charnes et Cooper) (Cooper, Lawrence et Joe,

2011, p.8).
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MaXED = Z ur er
r=1

ivi X =1
i1

Sous les contraintes N i— @)
MY, v,X; <0,j=1..n

ij

M.V, =20,r=1..s;i=1...m

Le probléme dual est exprimé avec une variable réelle & et un vecteur non négatif A comme suit:

Min &
Zn:/Ijxij < 6%, i=1,..., m
i=1
Sous les contraintes Zn:Aj Y = Yo F=L4..., s (3)
j=1
/J’tj >0,1,...., n

Le modele dual (3) a une solution reéalisableg = 1,4,=1,4,=0.La valeur optimale nest donc pas

supérieure a 1. La solution optimale donne un score d'efficacité pour une DMU particuliére. Le
processus est répété pour chaque DMUj,j = 1,...., n. Les DMU pour lesquelles <1 sont
inefficaces, tandis que les DMU pour lesquelles 8=1 sont des points limites.

Certains points limites peuvent étre "faiblement efficaces” parce que nous avons des slacks
différents de zero. Cela peut sembler inquiétant parce qu‘un autre optima peut avoir des slacks
non nuls dans certaines solutions, mais pas dans d'autres. Cependant, nous pouvons eviter d'étre
inquiets mémedans de tels cas en invoquant le programme linéaire suivant dans lequel les slacks

sont portés a leur valeur maximale :
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m S
Max> s +> s/ Sous les contraintes
i=1 r=1

n
D AX +S =0 %0,i=1..., m
=1

S A5 = YT =L s @

j=1

A,8,8 20V j=1...,ni=L..., mr=1..s5s

v Les performances de DMUO sont totalement efficaces (100%) si et seulement si & = 1 et tous
les slacks s = s =0.

v La performance de DMUO est faiblement efficace si et seulement si 8 =1 et s, # 0 et/ou

55 #0 pour certains i ou r dans des optima alternatifs.

Il est & noter que I'évolution qui précede revient a résoudre les problémes suivants:
m S
MinH—g(Zsi‘ +Zs:j
i=1 r=1
n
DA% +8 =6%,,i=1,..., m
j=1

n
Sous les contraintes le Yi =S =Yl =1..., 8 (5)
j=1

A,s,8 =>20vj=L....,n,i=1...,mr=1...,5s

Vi

Ous; ets; sont des variables slacks utilisées pour convertir les inégalités de (3) en équations
équivalentes. Ici, £> 0 est un élément dit non archiméen défini comme étant plus petit que tout

nombre réel positif. Cela équivaut a résoudre [’équation (3) en deux étapes en minimisant

d'abord&puis en fixant & = &*comme dans (4),ou les slacks doivent étre maximisés sans modifier
la valeur précédemment déterminée de & = 6°.
2.1.2. Modele CCR-Orienté Output(CCR-00)

L ’efficacité peut aussi étre mesurée du coté output:
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m

Zvixio

Ming = =L——

Z ur er
r=1

2 Vi
=t >1,j=1,....,n

Sous les contraintes : B (6)
ur yr'

u.,v, =20, r=1.....,s,i=1.....m

Ce modele est exactement le méme que le modéle (1). Sa transformation linéaire est :

Ming = > v,x;,
i=1
Z p‘r er = 1
r=1
Sous les contraintes DViXy =D Y5 20,j=1....,n  (7)
i=1 r=1

u,v20r=1.....,si=1...m

Et le modele d'enveloppement correspondant, qui est le dual du modeéle (7), est:
Mano+g(Zsi‘ +Zs:j
i=1 r=1
le/ijxij +5 =Xg,i=1..., m
=

Sous les contraintes lej V=S =0Y,,r=1..., s (8)
j=1

A,S,Ss 20vj=1...,n i=1..., mr=1..s

jroiy

Si une solution optimale (@*,A*, s7*, 57", ) du modéle (8) ol satisfait @* = 1 et vaut zéro slacks
(s7*= 0, s7'= 0), alors DMU est appelé CCR efficace. Sinon, DMU est appelé

inefficace.Jusqu’a présent, nous avons raisonné avec une hypothése de rendements d’échelle

constants conformément au modele CCR. Cependant, BCC ont étendu la mesure de [’efficience

aux rendements d’échelle variables.
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2.2. Modele de Banker, Charnes and Cooper (BCC)

Le modele CCR est basé sur [’hypothese de rendements d’échelle constants. Cette hypothése ne
convient que si tous les DMU atteignent leur échelle optimale. Pourtant, une situation de
concurrence imparfaite peut amener un DMU a ne pas fonctionner a son échelle optimale. BCC
ont donc proposé une extension du modele CCR pour tenir compte de la situation de rendements
d'échelle variables. De plus, le modele de Banker, Charnes et Cooper (1984) fournit une
décomposition de CCR en une efficience technique et d’échelle. Ce modéle a également deux

formes, input et output.

2.2.1. Modele BCC-Orienté Input(BCC-OlI)

Le modeéle développé par Banker et al. (1984) pour mesurer I'efficacité du coté des inputs est:

s
Zur er—UO

— r=1
Eo = max

m
Zvi Xio
i=1

- m <1) J :11 1 n
Sous les contraintes 9)
2 ViX;
i=1
u,v.>0,r=1.....s,i=1....m

La différence entre ce modele et le modéle (1), celui sous rendements d'échelle constants, réside

dans l'inclusion de [’interception ug.La fonction objectif fractionnaire linéaire du modéle (9)

peut étre linéarisée en attribuant le dénominateur a un et en laissant le numérateur comme
fonction d’objectif. En effet, le modele (9) a de multiples solutions, en ce sens que si (u*, v*) est

une solution optimale, il en va de méme pour (Gu*, Sv*), pour £>0. Affecter le dénominateur a

un pour réduire un degré de liberté ne changera donc pas la valeur objective optimale,E,, bien
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que la solution optimale (u*, v*) puisse étre différente. Les contraintes fractionnaires linéaires

sont facilement linéarisées en multipliant les deux c6tés par le dénominateur pour obtenir le

modéle de programmation linéaire suivant:
S

Eo = max> Uy, U,
r=1

zvi Xio =1
i=1
Sous les contraintes DU Y —Up— VX <0,j=1...,n (10)
=1 i=1

u,v,20,r=1....,si=1...m
Le modeéle (10) dual peut étre formulé comme suit :
E, = min@—g[Zsi‘ +Zs,+j
i=1 r=1
Z;/ijxij +S =0%,,i=1..., m
j=

n
_ DAY =S =Yl =1..., s
Sous les contraintes =i

S, =1
j=1

A,8,5 =20V j=1....,ni=1...,mr=1...s

jroi

(11)

2.2.2. Modele BCC-Orienté Output (BCC-O0)
Contrairement au modele d'input, ou la quantité minimale d'input nécessaire pour produire les
niveaux d’outputs spécifiés est obtenue pour mesurer l'efficacité, le modele d’output recherche
la quantité maximale d'extrants pouvant étre produite a partir de la quantité d'intrants donnée
pour mesurer l'efficacité. Sur la base de ce concept, le modele BCC en output permettant de

mesurer I'efficacité d'un DMU se présente comme suit:
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m
Zvi Xio T Vo
Minf, = 24—

DU, Yo
r=1

m
Zvi X; +Vo
i=1

Sous les contraintes : o (12)
DUy
r=1

v.>0,r=1..,s,i=1...m

r Vi

u

Le programme linéaire équivalent au modele de ratio (12) est:

m
Minfy = > Vix,, +V,
i-1

zur er = l
r=1

Sous les contraintes > V,x; +V,— > U,y 20,j=1...,n (13)
i=1 r=1

u,v,20,r=1....,s,i=1...m
Et le modele d'enveloppement correspondant, qui est le dual du modeéle (13), est:
Max9+g(isi‘+isj]

i=1 r=1

Zn:/ljxij +S =X, 0=1..., m
j=1
Zn:ﬂjyrj —S, =60Y,r=1...,s
j=1

A, =1
i=1

A.,s,8 20V j=1...,ni=1...,mr=1...,5s

jroi

Sous les contraintes (14)

Ce modele d’enveloppement repose également sur une hypotheése de rendements d’échelle
variables et la difference entre celle-ci et les rendements d’échelle constantsest la contrainte de

convexité deX7-, 4; = 1.

3. LES DONNEES
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Le présent cas pratique traite 17 lycées qualifiants de la direction provinciale de Nador. Ces

lycées qualifiants produisent un output : nombre d’éléves diplomés (nommé par Dipléomé) , a
[’aide de trois inputs, le premier Input : le nombre d’éleves (nommé par Nb_Elv) inscrit dans la
2éme Année Bac, le deuxiéme Input : le personnel de chaque établissement (nombre
d’enseignants et de personnel administratif nommé par Nb_Persl ) et le troisieme Input : la
moyenne d’éleves par classe dans chaque établissement(nommée par Moy clss).Pour analyser
Uefficience des 17 lycées qualifiant, on autilisé le logiciel Win4Deep2.Le modele DEA utilisé

pour la mesure de la performance est la spécification BCC-Ol.

3.1. LES RESULTATS
Le Tableau 1 contient un résumé de [’analyse d’efficience. La derniere colonne désigne les
rendements d’échelle (IRS, DRS ou un tiret(-)) :
v Les lycées qualifiant associées avec IRS évoluent dans une situation de rendements
d’échelle croissants (économies d’échelle)
v Les lycées qualifiant associées avec DRS évoluent dans une situation de rendements
d’échelle décroissants (déséconomies d’échelle) ; Lycée Qualifiant Mogaddame
v Les lycées qualifiant associées avec un tiret évoluent dans une situation de rendements
d’échelle constants ; elles operent a leur taille optimale ; Lycée Qualifiant Abdelkrim Al
Khattabi, Lycée Qualifiant Farkhana et Lycée Qualifiant Zaio.
Nous constatons une différence entre les deux spécifications CCR et BCC. Ainsi, seuls les lycées
(3, 10 et 13) sont efficients pour la spécification CCR, contre cing (3, 5, 6,10 et 13) pour la
spécification BCC.Parmi les cing lycées efficients seuls trois ont atteint I’efficience d’échelles
Optimales (3, 10 et 13) et treize lycees (76 %) affichent des rendements croissants. Dans notre

échantillon, seul le lycée 17 connait un rendement d’échelle décroissant.

141



L P

Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3 4

CEMERD

En moyenne, les lycées qualifiant obtiennent les scores d’efficience suivants :

v 84.1% pour CCR-OI ; au total, les lycées qualifiant peuvent
réduire tous leurs inputs de 15.9% tout en ayant le méme nombre de dipldmés.

v 90.5% pour BCC-OIl ; une meilleure gestion des lycées
qualifiant permet de réduire la consommation d’inputs de 9,5% tout en ayant le méme
nombre de diplémes.

v 92.6% pour [’efficience d’échelle ; en ajustant leur taille, les
lycées qualifiant peuvent réduire leurs inputs de 7.4% tout en en ayant le méme nombre
de diplémés. L’efficience d’échelle est définie sur la base des deux scores constant

returns to scale (CRS) [CCR] et variable returns to scale (VRS) [BCC], comme suit :

Efficience Technique g
Efficience Technique, q

Efficience d’Echelle =

Le Tableau 1 :Les résultats DEA de I'efficience des 17 lycées selon les modéles CCR et BCC

DMU CCR BCC-Ol BCC-00 Type de
Technique Echelle Technique Echelle  rendements
d’echelle
1. Lycée Qualifiant Charif Mohamed 0,782 0,828 0,944 0,802 0,974 irs
Ameziane

2. Lycée Qualifiant Al Faid 0,735 0,768 0,957 0,737 0,996 irs
3. Lycée Qualifiant Abdelkrim Al Khattabi 1 1 1 1 1 -

4. Lycée Qualifiant Nador 0,905 0,911 0,993 0,906 0,999 irs
5. Lycée Qualifiant Haman Al Fatouaki 0,772 1 0,772 1 0,772 irs
6. Lycée Qualifiant Mohamed V 0,989 1 0,989 1 0,989 irs
7. Lycée Qualifiant Al Matar Technique 0,652 0,893 0,730 0,670 0,973 irs
8. Lycée Qualifiant IBN SINA 0,882 0,886 0,995 0,883 0,998 irs
9. Lycée Qualifiant Taha Hosseine 0,902 0,912 0,989 0,908 0,994 irs
10. Lycée Qualifiant Farkhana 1 1 1 1 1 -

11. Lycée Qualifiant Otmane IBN Affane 0,702 0,781 0,898 0,721 0,974 irs
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Lycée Qualifiant Hassane IBN Tabit
Lycée Qualifiant Zaio

Lycée Qualifiant Selouane EL Hassani
Lycée Qualifiant Zone Industrielle
Lycée Qualifiant Ibnou Al haitam

Lycée Qualifiant Mogaddame Bouziane
Moyenne
Minimum
Maximum

Les lycées efficients (en %)

0,984
1
0,622
0,554
0,977
0,843

0,841

0,554

18

0,999
1
0,728
0,845
0,986
0,847

0,905

0,728

0,986
1
0,853
0,656
0,990
0,995

0,926

0,656
1

0,998
1
0,642
0,714
0,986
0,849

0,872

0,642

29
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0,986
1
0,969
0,776
0,991
0,994

0,964

0,772

irs
irs
irs
irs

drs

Une DMU qui se trouve a la frontiére, c’est-a-dire qu’elle a une efficacité BCC, le lambda

correspondant pour cette DMU est 1 et les lambdas correspondants pour les autres DMU sont 0.

Lorsqu'une DMU est BCC inefficace, c'est-a-dire que la DMU n'est pas sur la frontiere, la BCC

projette radialement la DMU sur la frontiére. Dans ce cas, les valeurs positives correspondantes

de A" représentent les ensembles de référence pour cette DMU (voir le tableau 2).

Tableau 2 : Les lambdas optimaux — BCC-Ol

DMU x‘:ycéeS x‘rycée 5 x‘rycée 6 A‘Tycée 10 }\‘Tycée 13
1. Lycée Qualifiant Charif Mohamed Ameziane 0,074 0,841 0,086
2. Lycée Qualifiant Al Faid 0,356 0,044 0,600
3. Lycée Qualifiant Abdelkrim Al Khattabi 1
4. Lycée Qualifiant Nador 0,224 0,302 0,372 0,103
5. Lycée Qualifiant Haman Al Fatouaki 1
6. Lycée Qualifiant Mohamed V 1
7. Lycée Qualifiant Al Matar Technique 0,212 0,788
8. Lycée Qualifiant IBN SINA 0,064 0,637 0,299
9. Lycée Qualifiant Taha Hosseine 0,580 0,420
10. Lycée Qualifiant Farkhana 1
11. Lycée Qualifiant Otmane IBN Affane 0,109 0,619 0,272
12. Lycée Qualifiant Hassane IBN Tabit 0,478 0,522
13. Lycée Qualifiant Zaio 1

143



L P

Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3 II
CEMERD
14. Lycée Qualifiant Selouane EL Hassani 0,036 0,599 0,365
15. Lycée Qualifiant Zone Industrielle 0,269 0,731
16. Lycée Qualifiant Ibnou Al haitam 0,600 0,400
17. Lycée Qualifiant Mogaddame Bouziane 0,360 0,640

Les ensembles de référence pour le lycée 2 sont le lycée 3, le lycée 5et le lycée 13, car A7,.:.3:
0,356 >0,4},0¢5: 0,044> 0 et A},.:.13: 0,600 > 0.Autrement dit, BCC projette le lycée 2 sur la

ligne qui relie le lycée 3, le lycée 5 et le lycée 13. De méme, les ensembles de référence pour le

lycée 7 sont le lycée 3 et le lycée 5, cardj, ..53: 0,212 > 0 et 4},,...5:0,788 >0. Dans ce cas,

L L

BCC projette le lycée 7 sur la ligne qui passe parle lycée 3 et le lycée 5.D apres le tableau 3, le
lycée 3 est le leader de I’échantillon, car il apparait 12 fois dans le modéle CCR et 10 fois dans
le modeéle BCC. Sur les 17 lycées analysés, quatre parviennenta une efficience maximum de 1
selon la modéle BCC-OlI, ce qui justifie la pertinence de la méthode DEA.

Tableau 3 :Classement des lycées

DMU CCR Classementdes lycées selon BCC-Ol Classement BCC-
le modéle CCR des lycées selonle OO
modéle BCC-OI
Lycée Qualifiant Charif 0 11 0 14
Mohamed Ameziane
Lycée Qualifiant Al Faid 0 13 0 16
Lycée Qualifiant Abdelkrim Al 12 1 10 1 10
Khattabi
Lycée Qualifiant Nador 0 7 0 9
Lycée Qualifiant Haman Al 0 12 2 5
Fatouaki
Lycée Qualifiant Mohamed V 0 4 0 1
Lycée Qualifiant Al Matar 0 15 0 10
Technique
Lycée Qualifiant IBN SINA 0 9 0 11
Lycée Qualifiant Taha 0 8 0 8
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Hosseine
Lycée Qualifiant Farkhana 1 1
Lycée Qualifiant Otmane 1BN 14 15
Affane
Lycée Qualifiant Hassane IBN 5 6
Tabit
Lycée Qualifiant Zaio 1 1
Lycée Qualifiant Selouane EL 16 17
Hassani
Lycée Qualifiant Zone 17 13
Industrielle
Lycée Qualifiant Ibnou Al 6 7
haitam
Lycée Qualifiant Mogaddame 10 12

Bouziane

Le Lycée Qualifiant Charif Mohamed Ameziane a une efficience technique de 0,828 et une
efficience d’échelle de 0,944.11 évolue dans une situation de rendements d’échelle croissants
(irs) (Tableau 1). En améliorant la maniére dont le lycée est géré 17,2 % (100-82,8) des inputs
peuvent étre économisés. En ajustant la taille, la consommation d’inputs peut étre réduite de
5,6% (100-94,4).

Le lycée Qualifiant Charif Mohamed Ameziane produit 167 éléves dipldmés avec 54 personnels,
251 éleves et une moyenne de 36 éleves par classe. Cependant, le lycée pourrait produire la
méme quantité d’outputs avec moins d’inputs : 45personnels, 189 éléves et une moyenne de 30
éleves par classe. Le cas de l'input Nb_Elv doit non seulement étre réduit de 43 éléves (colonne
« radial movement (Nb_EIv) », soit 17%) mais également de 19 éléves additionnels colonne «
slack movement (Nb_EIv) », soit 8 %) (Tableau 4). Au total, le lycée doit réduire l'input Nb_Elv
de 25 %.La réduction des inputs Nb_Persl et Moy _clss équivaut bien a 34 % des valeurs

d’origine :(-9/54*100)pour [’input Nb Persl et (-6/36*100)pour [!'input Moy clss. Pour
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améliorer sa performance, le lycée doit analyser les pratiques des lycées 3,6 et 13 qui sont

identifiées comme ses pairs de référence. Le lycée Qualifiant Charif Mohamed Ameziane devrait
concentrer son analyse de best practice sur le lycée présentant la valeur lambda la plus élevée
(le lycée 6)(Tableau 2).

Le lycée Qualifiant Abdelkrim Al Khattabi a une efficience technique de 100% et une efficience
d’échelle de 100%.1l1 évolue dans une situation de rendements d’échelle constant. Le lycée
produits 368 avec 417 éleves, 93 personnels et 30 éléves par classe. Ces valeurs sont égales aux
valeurs projetées, car le score d’efficience technique est de 100%.

Le lycée Qualifiant Zone Industrielle a une efficience technique de 84,5% et une efficience
d’echelle de 65,6%. Elle évolue dans une situation de rendements d’échelle croissants (IRS). En
améliorant la maniere dont le lycée est géré, 15,5% (100% —84,5%) des inputs peuvent étre
économisés. En ajustant la taille du lycée, la consommation d’inputs peut étre réduite de 34,4%
(100% — 65,6%).Le lycéepourrait produire la méme quantité d’outputs (68 diplomés) avec
moins d’inputs :75 éleves a la place de 149 ; 26 de personnel (enseignants et administration) a
la place de 31 et 22 comme une moyenne d’éleves par classe a la place de 30.L input personnel
du lycée Qualifiant Zone Industrielle (enseignants et administration) doit étre réduit de 16 %.
L’input (nombre d’éleves) doit non seulement étre réduit de 23 (colonne « radial movement
(Nb_EIv) », soit 15%) mais également de 51 d’éléves additionnel (colonne « slack movement
(Nb_Elv) », soit 34 %)(Tableau 4). Au total, le lycée qualifiant doit réduire l'input (nombre
d’éleves) de 49. L’input (moyenne d’éleves par classe), aussi, doit non seulement étre réduit de
5 (colonne « radial movement(Moy-clss) », soit 17 %) mais également de 4 éleves additionnel
(colonne « slack movement (Moy-clss) », soit 13 %) (Tableau 4).Au total, le lycée qualifiant

Zone Industrielle doit réduire l'input (moyenne d’éleves par classe) de 30 %.
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Tableau 4:Les résultats DEA de I'efficience des 17 lycées qualifiants selon le modele BCC-OlI
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Radial movement Slack Movement Projection
DMU
Nb_ Nb_  Moy- S A Nb_ Nb_ Moy _ S Nb_ Nb_ Moy _ A
Elv  Persl clss Diplome Elv Persl clss Diplome Elv Pers clss Diplomeé
Lycée Qualifiant
Charif Mohamed
Ameziane -43 -9 -6 0 -19 0 0 0 189 45 30 167
Lycée Qualifiant Al
Faid 54 -14 7 0 -6 0 0 0 173 48 22 153
Lycée Qualifiant
Abdelkrim Al 0 0 0 0 0 0 0 0 417 93 30 368
Khattabi
Lycée Qualifiant
Nador 22 5 -3 0 0 0 0 0 227 56 33 203
Lycée Qualifiant
Haman Al Fatouaki g 0 0 0 0 0 0 0 73 57 18 52
Lycée Qualifiant
Mohamed V 0 0 0 0 0 0 0 0 185 43 31 163
Lycée Qualifiant Al
Matar Technique 22 9 -2 0 36 -14 0 0 146 65 21 119
Lycée Qualifiant IBN
SINA 21 -9 -4 0 0 -27 0 0 164 46 33 150
Lycée Qualifiant Taha
Hosseine -37 -7 -4 0 -58 0 -7 0 320 72 30 282
Lycée Qualifiant
Farkhana 0 0 0 0 0 0 0 0 199 53 40 183
Lycée Qualifiant
Otmane IBN Affane -54 -12 -8 O -24 O O O 170 42 27 150
Lycée Qualifiant
Hassane IBN Tabit -1 0 0 0 97 0 -5 0 296 67 31 261
ZL{;’if)ee Qualifiant 0 0 0 0 0 0 0 0 3B 20 18 33
Lycée Qualifiant
Selouane EL Hassani 77 14 .10 0 -68 0 0 0 139 36 26 123
Lycée Qualifiant
Zone |ndustrie||e '23 '5 '5 O '51 O '4 O 75 26 22 68
Lycée Qualifiant 6 -1 1 0 118 0 -6 0 324 73 30 286
Ibnou Al haitam
Lycée Qualifiant
Mogaddame Bouziane -17 -10 -6 0 0 -25 -5 0 94 32 26 87

148



L P

Revue Marocaine de I’évaluation et de la Recherche en Education/ N°3 4

CEMERD

CONCLUSION :

Dans cet article, nous avons abordeé la question de I'efficience dans les lycées qualifiants de la
direction provinciale de Nador. Le niveau d’efficience technique global se situe en effet autour
de 84.1% .Autrement dit, les établissements analyseés pourraient économiser 15,9 % des
ressources utilisées tout en conservant le méme niveau de production. Nos résultats montrent
aussi que 12 lycées ont un probléme d'efficience, qui semble lié a des difficultés de gestion et de
taille. Une facon d'augmenter I'efficience de ces lycées seraient ainsi de cibler la consommation
des inputs qui pourraient étre excessives et de les minimiser. Le lycée qualifiant Haman Al
Fatouaki et le lycée qualifiant Mohamed V ont un probleme de taille. Ces derniers peuvent
réduire les inputs de 23% et de 1% tout en en ayant le méme nombre de diplomés. L’étude
présente quelques limites dont certaines sont liées aux données utilisées. Par exemple, le fait
d’utiliser un seul extrant constitue une insuffisance de ce travail. Nous voulons bien retenir
d’autres outputs et inputs mais malheureusement les données ne sont pas disponibles. Nous
souhaitons que les décideurs de |’éducation encouragent [’application de la méthode DEA car
nous sommes convaincus de ['utilité de cette derniere dans la promotion de [’efficacité des
établissements scolaires.
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Résumé : Le processus d'évaluation occupe une position distincte au sein des composantes de
I'acte éducatif, car il remet en question les autres composantes et émet un jugement précieux a
leur sujet, cette composante n'est pas basée sur des décisions intuitives ou arbitraires, mais
elle est plutdt construite selon des termes et dispositions pour atteindre les objectifs qu'elle
entend atteindre, particulierement évident dans la recherche des lacunes et suggérant des
alternatives pour les surmonter, ainsi que les facteurs positifs du processus éducatif dans le
but de le renforcer; il sert de retour d'information qui permet a I'enseignant de remettre en
question les stratégies d'enseignement et d'apprentissage, et d'effectuer des ajustements
nécessaire.

Et s'il est habituel que le calendrier soit considéré comme un processus de cl6ture, cela ne
signifie pas qu'il n'est jamais le dernier maillon de I'acte éducatif, mais plutot qu'il s'agit d'un
processus mobile qui précede, imprégne et scelle I'ensemble du processus d'apprentissage
éducatif, car c'est la conscience de I'enseignant de l'importance de cette composante, et sa
volonté¢ de le pratiquer de manicre efficace, ciblée et contrélée, loin de I’aléatoire et
I'improvisation étant une nécessité urgente, cette étude cherche a diagnostiquer la réalité de la
pratique orthodontique chez les enseignants, ainsi que le cadre théorique encadré pour cette
pratique. Ce théme a été choisi en raison de I'importance de I'évaluation dans le processus
d'apprentissage éducatif et du fait que I'enseignant est le facteur décisif pour déterminer la
qualité ou la mauvaise qualité des pratiques d'évaluation.

De ce point de vue, la question problématique suivante peut étre posée : Quelle est la relation
de la culture orthodontique avec les pratiques d'évaluation en classe?

Pour prendre note des aspects de cette question, nous posons les sous-questions suivantes:
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L'enseignant a-t-il une formation théorique claire en ce qui concerne le calendrier, ses types,
ses objectifs et ses références pedagogiques et officielles?

La pratique d'évaluation de l'enseignant reflete-t-elle les dimensions diagnostiques, de
formation et penales de I'évaluation?

Mots clés : Culture orthodontique, systeme éducatif au Maroc, pratique en classe.

Abstract : The evaluation process occupies a distinct position within the components of the
educational act, because it questions the other components and makes a precious judgment
about them, this component is not based on intuitive decisions or arbitrary, but it is rather
constructed according to terms and provisions to achieve the objectives it intends to achieve,
particularly evident in the search for gaps and suggesting alternatives to overcome them, as
well as the positive factors of the educational process in order to to reinforce; it serves as
feedback that allows the teacher to question teaching and learning strategies, and to make
necessary adjustments.

And while it is usual for the calendar to be considered as a closing process, this does not mean
that it is never the last link in the educational act, but rather that it is a mobile process. which
precedes, permeates and seals the whole educational learning process, because it is the
teacher's awareness of the importance of this component, and his will to practice it in an
effective, targeted and controlled manner, far from randomness and improvisation being an
urgent necessity, this study seeks to diagnose the reality of orthodontic practice among
teachers, as well as the theoretical framework framed for this practice. This topic was chosen
because of the importance of assessment in the educational learning process and the fact that
the teacher is the deciding factor in determining the quality or poor quality of assessment
practices.

From this point of view, the following problematic question can be asked: What is the
relationship of orthodontic culture with classroom assessment practices?

To take note of the aspects of this question, we ask the following sub-questions:

Does the teacher have clear theoretical training regarding the timetable, its types, its
objectives and its pedagogical and official references?

Does the teacher's evaluation practice reflect the diagnostic, training and criminal dimensions
of evaluation?

Keywords: Orthodontic culture, education system in Morocco, classroom practice.
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Comparing the predictive power of students ’school grades with their scores on the Science
and Mathematics Olympiad test by two variables: grade and gender in the Sultanate of
Oman
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Abstract: The study aimed to examine the ability of students in mathematics and science to
predict their grades in the Mathematics and Science Olympiad test, as the Ministry of Education
in the Sultanate of Oman relies on these grades in the student’s choice to participate in the
Olympics. By performing a multiple linear regression analysis on a sample of 524 students
(seventh = 189, eighth = 112, ninth = 223) of whom the 2018 Olympics test was applied from
grades seven, eight, and nine. The results concluded that the students grades in mathematics are
not able to predict their grades in the Olympics test except for the male seventh graders (F = 7.82,
sig = 0.009). Also, I found that students ’scores in science are not able to predict their grades on
the Olympics test except for eighth grade female students (F = 5.34, sig = 0.028). In light of the
results, the study recommended that the Ministry of Education in the Sultanate of Oman seek to
find other ways to select students who will participate in the Science and Mathematics Olympiad
test.

Key words: achievement, world mathematics Olympiad, multiple linear regression analysis.
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