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RESUME

Si la proportion d'adultes analphabétes dans les pays d'Afrique subsaharienne a décliné entre
1985 et 2008, le nombre d’individus analphabétes a en réalit¢é augmenté au cours de cette
période. C'est dans ce contexte que depuis avril 2000, la communauté internationale poursuit
les objectifs du processus Education Pour Tous, dont I’un vise, d’ici a 2015, a améliorer de
50 % les niveaux d'alphabétisation des adultes. Cette thése a pour objectif d’analyser dans
quelle mesure la scolarisation primaire et les programmes d’alphabétisation, deux processus
sur lesquels la politique éducative peut intervenir, permettent aux individus des pays
d’ Afrique subsaharienne d’acquérir des compétences de base en lecture.

Dans la grande majorité des pays africains, les analyses, menées sur la base d’enquétes de
ménages, montrent qu’il ne suffit pas d’étre allé a 1’école jusqu’a la fin du cycle primaire pour
savoir lire une fois adulte et qu’il est primordial d’avoir bénéficié d’une certaine qualité¢ de
I’éducation. De plus, pour un méme temps d’enseignement, le degré d’alphabétisme des
individus est treés différent selon les pays, indiquant donc de fortes disparités en termes de
qualit¢ de I’éducation. Ces disparités ne s’expliquent pas par des niveaux différents de
ressources allouées aux systémes éducatifs, mais paraissent plutdt lies a des différences liées
d’une part, au temps d’enseignement dont ont bénéficié¢ les individus, et d’autre part, a
I’organisation du contexte scolaire a I’intérieur de ce temps. Si la scolarisation primaire ne
suffit pas, dans son fonctionnement actuel, a assurer un savoir lire durable aux individus, cela
implique un role significatif des activités d’alphabétisation. 11 ressort des analyses des
enquétes de ménages que la participation a des programmes d’alphabétisation reste en
moyenne assez limitée en Afrique subsaharienne. De plus, il existe une trés forte variabilité
entre les pays, des impacts des activités d’alphabétisation sur le savoir lire des individus. Ceci
s’explique sans doute par la grande diversité¢ des programmes d’alphabétisation mis en ceuvre.
Cette diversité, a laquelle s’ajoute la quasi-absence de véritable politique nationale de
développement de 1’alphabétisation, rend trés difficile 1’identification des modalités

efficientes d’organisation des activités d’alphabétisation.

Mots clés : Alphabétisme, Alphabétisation, Scolarisation Primaire, Education Pour Tous,

Qualité de I’Education, Afrique Subsaharienne, Enquétes de ménages.
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ABSTRACT

Despite the proportion of illiterate people in sub-Saharan Africa having declined between
1985 and 2008, the number of illiterates has actually increased during the period. It is within
this context, that since April 2000, the international community has been committed to six
Education for All goals. One of these goals is to achieve a 50 per cent improvement in adult
literacy levels by 2015. This thesis aims to analyse how primary education and literacy
programs (two processes on which educational policy can intervene) enable the populations of
sub-Saharan Africa to acquire basic reading skills.

In the vast majority of African countries, the analysis based on household surveys shows that
schooling to the end of the primary cycle is not sufficient to enable literacy as an adult, and
the former also show that it is critical to have had education of some quality. Furthermore, the
individual literacy levels can be very different from one country to another, even with the
same teaching time. This shows significant disparities in terms of educational quality. These
disparities cannot be explained by differences in the levels of resources allocated to
educational systems. The former would rather appear to be related to differences on the one
hand, in the teaching time received by individuals, and on the other, to how the school is
organized within this time.

If primary education, as it currently operates, is not enough to ensure sustainable literacy for
individuals, thus this implies that literacy activities play a significant role. The analysis of
household surveys shows that participation in literacy programs is, on average, quite limited
in SSA. In addition, there is high variability between countries in terms of the impacts of
literacy activities on reading skills. This is probably due to the wide variety of the literacy
programs that are implemented. This diversity, combined with no real national policy on the
development of literacy, makes it very difficult to identify possible efficient ways of

organizing literacy activities.

Key Words: Literacy, Primary Education, Educational Quality, Education For All, Sub-

Saharan Africa, Households Surveys.
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INTRODUCTION




En 2008, la proportion d'adultes analphabétes dans les pays d'Afrique subsaharienne était
estimée a 38 %. Si cette proportion a décliné entre 1985 et 2008, passant de 47 % a 38 %, le
nombre d’individus analphabétes a en réalité augmenté au cours de cette période, du fait de la
croissance démographique. En effet, ils étaient 167,2 millions & ne savoir ni lire, ni écrire en
2008, contre 133,8 millions au milieu des années 80. La situation n’est pas plus satisfaisante
chez les jeunes agés de 15 a 24 ans. Leur taux d’analphabétisme est certes passé de 35 % a
29 % entre 1985 et 2008, mais le nombre de jeunes analphabetes a en fait augmenté de 10,2

millions (UNESCO, 2011).

C'est dans ce contexte que depuis avril 2000, la communauté internationale, réunie dans le
cadre du Forum de Dakar, poursuit les six objectifs du processus Education Pour Tous (EPT).
L’un de ces objectifs concerne directement 1’alphabétisation: il s’agit,d’ici a 2015,
d’améliorer de 50 % les niveaux d'alphabétisation des adultes, et notamment des femmes. Si
cette formulation n’est pas trés opérationnelle pour les pays dont le taux d’alphabétisation des
adultes est supérieur a 67 %, I’interprétation courante de cet objectif est de réduire de moitié
la proportion des analphabétes dans la population adulte. Les autres objectifs du processus
concernent la scolarisation et ont donc un lien avec 1’alphabétisation. En effet, la probabilité
qu'un adulte sache lire et écrire augmente avec le nombre d'années d'études qu'il a suivies
durant sa jeunesse. Cela dit, il ne suffit pas d'étre all¢ a 1'école pour savoir lire, encore faut-il y
étre resté¢ suffisamment longtemps et avoir bénéficié d’une certaine qualité d’éducation
(Mingat et al., 2006). L’EPT vise donc d'ici a 2015 a assurer la Scolarisation Primaire
Universelle (SPU), a ¢éliminer les disparités entre les sexes au niveau des enseignements

primaire et secondaire, et a améliorer la qualité de 1'éducation.

Depuis 2000, des progres significatifs ont €té réalisés pour améliorer la couverture de
I’enseignement primaire, mais ils s'aveérent encore insuffisants pour donner, d'ici a 2015, a
tous les enfants, garcons et filles, partout dans le monde, les moyens d'achever un cycle
complet d'é¢tudes primaires. En effet, si I’acceés au cycle primaire s’est amélioré¢ et est
aujourd’hui quasiment universel (le taux d’accés s’éleve a 96 % en 2008, contre 85 % en
2000), I’achévement du cycle reste problématique. Il a certes progressé, passant de 52 % a
67 % entre 2000 et 2008, mais il reste qu’un tiers des enfants ayant accédé au primaire

n’atteint toujours pas la fin du cycle (Pole de Dakar, 2012).



Concernant 1’objectif en faveur de 1’alphabétisation des adultes, les déclarations d’intentions
ne se sont pas réellement traduites sur le terrain, notamment du fait de la priorité mise par les
Gouvernements et leurs partenaires techniques et financiers sur la scolarisation primaire. Ces
derniers ont opéré un choix générationnel, de fagon a limiter a moyen terme le recours a des
programmes d'alphabétisation, qui touchent des populations trés ciblées (UNESCO, 2007).
S’il est difficile de calculer le montant global du soutien a I’alphabétisation du fait de la faible
institutionnalisation du secteur, de la dispersion des budgets entre les ministéres et de
I’exécution des programmes par des opérateurs différents (services publics, ONG,
employeurs, bailleurs de fonds,...), il ressort tout de méme des estimations réalisées par les
services nationaux en charge du secteur que I’engagement budgétaire en faveur de
I’alphabétisation est particulierement faible. La grande majorité des pays africains consacre en
effet moins de 1 % des budgets éducatifs nationaux a I’alphabétisation des adultes et a
I’éducation non formelle (Aitchison et Alidou, 2009). Sur le plan technique, les données
concernant le secteur de I’alphabétisation sont, dans la majorit¢ des pays, absentes des
annuaires statistiques réalisés par les ministéres et les indicateurs restent succincts (taux
d’alphabétisation déclinés par classe d’age et par genre). De plus, contrairement a la
scolarisation primaire, il n’existe que peu d’enquétes comparables concernant, de fagon
spécifique, 1’alphabétisme, et un nombre assez limit¢ de recherches sur les modalités
d’organisation du secteur, qui seraient favorables a 1’acquisition par les adultes des

compétences de base en lecture, écriture et calcul.

S’il est vrai que I’atteinte, dans un futur plus ou moins proche selon les pays, des objectifs du
processus de I’Education Pour Tous dans ses dimensions tant quantitatives que qualitatives,
devrait permettre de lutter efficacement contre 1’analphabétisme, il reste que ces objectifs,
d’abord fixés a I’horizon 2015, devraient étre repoussés. De fagon plus spécifique, a court
terme, 1’amélioration de I’acces et de la rétention au cycle primaire permettra de réduire les
« flux » d’individus analphabetes, mais ne touche pas la population d’adultes qui sont
aujourd’hui analphabétes, qu’ils aient été ou non scolarisés. A moyen terme, tant que la SPU
ne sera pas réalisée et en particulier, tant que la rétention au cycle primaire ne sera pas
améliorée, une proportion importante d'enfants n’ayant jamais été scolarisés ou ayant
abandonné le cycle primaire n'aura pas acquis les compétences de base, notamment en maticére
de lecture. Une autre dimension a considérer concerne les individus qui, bien qu’ayant achevé
un cycle d’études primaires, n'ont pas acquis suffisamment et de facon pérenne le savoir lire.

Les études basées sur ’analyse du lien entre la probabilité de savoir lire a 1’age adulte et la



durée des études initiales montrent en effet que tous les individus ayant achevé un cycle
complet d’études primaires n’ont soit pas acquis, soit pas maintenu les compétences de base
(Mingat, 2007 ; Brossard, Foko, 2007). De fait, la question de ce qu’il faudrait faire a court et

moyen termes pour lutter contre I’analphabétisme se pose avec acuitg.

La question principale de cette recherche est de savoir dans quelle mesure les deux processus
d’acquisition des compétences de base en lecture que sont la scolarisation primaire et les
programmes d’alphabétisation permettent aux adultes des pays a faible revenu d’Afrique
subsaharienne de savoir lire. Nous avons choisi de nous intéresser ici a deux processus sur
lesquels la politique éducative peut intervenir, de fagon plus ou moins complémentaire : (i) la
scolarisation primaire pour les enfants de 6 a 12 ans, et (ii) les programmes d’alphabétisation

pour les individus de plus de 15 ans.

Compte tenu des ¢léments déja évoqués et dans la mesure ou la scolarisation primaire fait
I’objet d’importants investissements et de fortes attentes, il est 1égitime de se demander si
telle qu’elle est actuellement organisée, elle est suffisante pour assurer 1’alphabétisme des
individus I’ayant fréquentée durant leur jeunesse. Il s’agit donc d’interroger les niveaux
d’acquisition et de rétention de 1’alphabétisme que la scolarisation primaire permet de faire
acquérir a ceux qui ’ont fréquentée. Si le processus d’acquisition de I’alphabétisme peut étre
renseigné par certaines données, notamment par les scores que les €léves obtiennent a un test
standardisé de leurs acquis scolaires administré a la fin du cycle primaire, ce n’est pas le cas
de la rétention de I’alphabétisme. De fait, il n’est pas possible de dissocier ce qui, dans
I’alphabétisme des adultes, reléve de ce qu’ils ont appris lors de leur passage a 1’école de ce
qu’ils ont conservé durant les années qui ont suivi leur sortie du systéme éducatif. Or, les
environnements dans lesquels évoluent les individus peuvent étre plus ou moins propices a
I’acquisition et a la pratique de I’alphabétisme (UNESCO, 2006). Par exemple, les milieux
urbain et rural n’offrent sans doute pas les mémes opportunités aux individus en termes
d’acces a des livres, a des journaux, aux technologies de I’information et de la communication
ou a des bibliothéques (Chhetri et Baker, 2005). De plus, sans préjuger d’une éventuelle
relation de cause a effets avec le fait que I’environnement des individus soit plus ou moins
lettré, les compétences qu’ils ont acquises peuvent devenir obsolétes, du fait de 1’age mais

aussi du fait qu’elles n’ont pas été utilisées (De Grip et Van Loo, 2002).



De fagon complémentaire, il s’agit de s’interroger sur [Defficacité des programmes
d’alphabétisation dans leurs conditions actuelles de fonctionnement, c'est-a-dire de savoir s’ils
permettent aux adultes en ayant bénéficié d’acquérir les compétences de base en lecture. Le
choix fait ici de ne traiter que des programmes d’alphabétisation met donc de c6té d’une part,
les programmes destinés aux jeunes de 9 a 15 ans n’ayant pas fréquenté 1’école ou étant
déscolarisés, que nous désignons dans cette recherche par le terme d’« éducation non
formelle », ainsi que le concept beaucoup plus large d’éducation des adultes, qui inclut des
composantes allant au-dela de ’apprentissage des compétences de base en lecture. Cette
question de I’efficacité des programmes d’alphabétisation au niveau pays n’est que trés peu
renseignée dans la littérature. En effet, les nombreux travaux sur 1’alphabétisation des adultes,
par ailleurs en majorité anglophones, portent principalement sur trois thématiques : d’une
part, la définition des concepts et des approches de I’alphabétisme et de 1’alphabétisation
(Scribner et Cole, 1981 ; Goody, 1994 ; Street, 1995...), d’autre part, des évaluations de
programmes d’alphabétisation menés dans le cadre de projets a un niveau plus ou moins local
(Archer et Cottingham, 1996 ; Carr-Hill, 2001 ; Burchfield et al.,, 2002 ; Abadzi,
2003 ; Maddox, 2005...), et enfin, des plaidoyers en faveur du développement des politiques
d’alphabétisation des adultes (Alidou in Ouane et Glanz, 2011 ; plus généralement, les

travaux de I’Institut de ’'UNESCO pour I’apprentissage tout au long de la vie).

Ce travail de recherche s’inscrit dans une approche comparative, notre échantillon étant
constitu¢ d’une dizaine a 37 pays africains selon les questions abordées. Ceci offre des
perspectives intéressantes en termes d’analyse, notamment parce que cette approche permet
de mettre en regard la variabilité de situations qui existent dans I’organisation des systemes
nationaux avec la variabilité¢ des résultats produits par ces mémes systemes et de disposer
d’¢léments factuels mettant en relation, pour un certain nombre de pays, x niveau de facteurs
pour x niveau de résultats. Ceci permet de « réduire la tentation normative » qu’entrainerait
I’analyse des situations de seulement un ou deux pays (Mingat et Suchaut, 2000). Cela dit, il
faut garder en téte qu’il s'agit de moyennes nationales et qu’il est fort probable qu’il existe de
fortes différenciations a l'intérieur de chacun des pays considérés. L’approche comparative
comporte aussi des limites, dont la principale tient a la disponibilité et a la qualité des
données, qui permettent la comparaison des situations nationales. Dans le cadre de cette these,
nous nous basons principalement sur des méthodes quantitatives. Les données dont nous
disposons ne sont pas toujours compléetes : c’est pour cette raison que I’échantillon de pays

varie selon les analyses. Notre principale source de données est les enquétes nationales



menées aupres des ménages, dans le cadre de deux programmes : les Demographic and
Health Surveys (DHS) et les Multiple Indicator Cluster Surveys (MICS). Chaque programme
offre un cadre standardis¢ et permet donc d’avoir des données comparables pour un
échantillon relativement important de pays africains. Mais dans la mesure ou les enquétes
n’ont pas été¢ construites pour analyser de facon spécifique les questions d’éducation et
d’alphabétisme, ceci pose certaines difficultés, notamment pour la mesure du degré
d’alphabétisme des individus. Cette question sera traitée de fagon spécifique dans le premier
chapitre de cette recherche, mais certains ¢léments inhérents a cette mesure méritent d’étre

précisés dans cette introduction.

Pour disposer de données comparables au niveau international, 1’Organisation des Nations
Unies pour I’Education, la Science et la Culture (UNESCO) et I’'Institut de Statistique de
I’UNESCO (ISU) ont recours a des mesures dites conventionnelles de 1’alphabétisme. Ces
derniéres, qui se basent sur des recensements nationaux, s’appuient, pour définir qu’un
individu est alphabéte ou analphabéte, sur 1’auto-déclaration, une déclaration du chef de
ménage ou le nombre d’années d’¢tudes que I’individu a suivies durant sa jeunesse. Notons
qu’elles étaient également utilisées dans les deux premiéres phases du programme MICS. Ces
mesures conventionnelles s’opposent aux mesures dites améliorées, qui se fondent sur des
tests mesurant non plus la seule capacit¢ de lire, mais des compétences dans plusieurs
domaines sur la base d’échelles décrivant des niveaux d’alphabétisme. Les enquétes de
ménages du programme DHS se situent a la croisée de ces deux mesures : d’une part, elles
reposent sur des tests, I’enquété devant lire une carte de lecture comportant quatre phrases
pour étre considéré comme alphabéte ou non, d’autre part, elles établissent trois niveaux
d’alphabétisme : ne sait pas lire, lit avec difficulté et sait lire. De facon générale, ces

différences de mesure appellent plusieurs remarques.

S’il est souvent fait mention de 1’alphabétisme comme un ensemble de compétences en
lecture, écriture et calcul, son évaluation repose en fait seulement sur les compétences en
lecture. L’écriture et la numératie ne sont que rarement testées. Seules quelques enquétes
nationales spécifiques a 1’alphabétisme, telle que la Kenya National Adult Literacy Survey
(2006), et les Enquétes Internationales sur 1I’Alphabétisation des Adultes (EIAA) et sur la
Littératie et les Compétences des Adultes (ELCA) menées par I’Organisation de Coopération

et de Développement Economiques (OCDE) et Statistique Canada, qui ne concernent que les



pays industrialisés', mesurent des compétences allant au-dela des compétences de base en
lecture. En effet, dans le cadre de ces enquétes, qui utilisent les méthodes améliorées (par
rapport aux méthodes conventionnelles), 1’évaluation y concerne la compréhension de textes
suivis, de textes schématiques et de textes au contenu quantitatif, et dans le cadre de ’ELCA,
la numératie, la résolution de problémes, et la connaissance et 1’utilisation des Technologies
de I’Information et de la Communication (TIC). De plus, ces enquétes répartissent les
individus selon des niveaux de capacités échelonnés le long d'un continuum, et non pas,
comme le font les mesures conventionnelles de 1’alphabétisme, selon la capacité a lire ou non.
Cette vision binaire de I’alphabétisme, qui oppose alphabétes et analphabétes et qu’impliquent
les mesures conventionnelles, ne représente pas la réalité des situations d’alphabétisme dans
lesquelles se trouvent les individus. Il est en effet possible que certains puissent lire des textes
trés simples, mais ne puissent pas déchiffrer d’autres plus complexes, ou puissent saisir le
sens de courtes phrases mais pas de textes disposés sous forme de schéma (ISU, 2009). De
facon générale, il est admis dans la littérature sur 1’alphabétisation des adultes qu’il n’y a pas
de limite clairement établie entre le fait d’étre « alphabéte » ou « analphabete » et qu’il existe

en réalité¢ un continuum entre ces deux catégories (Oxenham, 2010).

De plus, les données comparables sur I’alphabétisme dont nous disposons s’appuient sur des
évaluations menées indépendamment du contexte dans lequel les processus d’acquisition ont
lieu (UNESCO, 2006). Il n’est par exemple fait aucune mention d’une dimension pourtant
centrale dans 1’acquisition du savoir lire, celle de la langue utilisée. La mesure dont nous
disposons ici consideére I’alphabétisme comme la maitrise du savoir lire, qui serait valable
pour toutes les langues et dans toutes les situations. Or, sans entrer dans les débats qui
animent les recherches en linguistique, en sciences neurocognitives ou en anthropologie, les
contextes linguistiques nationaux et locaux dans lesquels évoluent les individus, notamment le
caractére écrit et/ou oral de certaines langues ou le statut conféré aux langues dans lesquelles
les individus savent ou ne savent pas lire, sont sans aucun doute a prendre en compte dans la

mesure de I’analphabétisme.

En définitive, les ¢léments soulevés dans cette introduction sont a garder en téte lorsqu’on

examine la question de 1’alphabétisme et de 1’alphabétisation. L’alphabétisation est un

' Notons que pour les pays en développement, I'UNESCO, par l'intermédiaire de I’ISU, méne un projet
d’évaluation directe de 1’alphabétisme, dans le cadre du Programme d’évaluation et de suivi de 1’alphabétisation
(LAMP, Literacy Assessment and Monitoring Program). Ce programme s’inspire des enquétes menées par
I’OCDE et Statistique Canada. Les données de ce programme ne sont pas encore disponibles.



processus complexe et multidimensionnel, au cours duquel interagissent de nombreux
facteurs : la scolarisation primaire et les programmes d’alphabétisation, mais aussi la situation
géographique et sociolinguistique, le degré d’urbanisation, les migrations, le type
d’économie... (Baudelot et Leclercq, 2005). Dans le cadre de cette theése, ces caractéristiques
sont prises en compte autant que possible, en intégrant des différenciations selon un certain
nombre de variables, tant au niveau des pays (niveau de développement économique, taux
d’urbanisation, zone géolinguistique...) qu’au niveau des individus (genre, milieu de

résidence, niveau de revenus...).

Un état des lieux de [’analphabétisme en Afrique

Le premier chapitre dresse un état des lieux de I’analphabétisme en Afrique subsaharienne. La
définition des termes d’alphabétisme et d’alphabétisation n’est pas aisée et fait 1’objet de
différentes interprétations et de fagon sous-jacente, de diverses conceptions idéologiques a
propos d’une part, des compétences que doivent acquérir les individus (qu’est-ce qu’étre
alphabéte ?) et d’autre part, des moyens d’y parvenir (comment alphabétiser?) (Bartlett,
2008). Il importe de restituer ces débats en préambule de ce chapitre, pour comprendre
I’évolution du discours international sur 1’alphabétisation des adultes et la place qu’occupe
aujourd’hui ce secteur dans les politiques nationales des Etats africains. Ces réflexions
conceptuelles ont ¢été assorties de débats politiques et techniques sur la mesure de
I’alphabétisme. Dés 1953, ’'UNESCO a pris en charge 1’évaluation de I’analphabétisme et la
publication réguliere d’annuaires statistiques spécifiques a 1’alphabétisme. Mais les difficultés
liées a la comparabilité¢ dans le temps et dans I’espace des données recueillies ont justifi¢ le
recours croissant, ces derni€res années, aux enquétes menées aupres des ménages. Cela dit, la
volonté de dépasser une mesure binaire de 1’alphabétisme (alphabéte vs. analphabete) a
conduit ’OCDE, puis I’'ISU, a mettre en place des enquétes dédiées a 1’évaluation de niveaux
de compétences en alphabétisme. La présentation de ces trois sources de données sera I’objet

de la deuxiéme section de ce chapitre.

Une fois ces ¢léments de contexte posés, il importe de dresser un état des lieux de
I’analphabétisme en Afrique subsaharienne. Il s’agit d’estimer, pour chaque pays africain,
combien d’individus sont analphabétes et quelle proportion de la population ils représentent.
Pour cela, nous mobiliserons a la fois les estimations fournies par I’ISU et celles tirées des

enquétes de ménages, et comparerons ces deux types de données. De fagon complémentaire,



nous déterminerons d’une part, les caractéristiques (genre, milieu de résidence, niveau de
revenus...) des groupes de population les plus touchés par 1’analphabétisme, et d’autre part,
I’évolution de la prévalence de I’analphabétisme dans différentes générations. Enfin, la
derniére section de ce chapitre sera consacrée a I’estimation des effets de 1’alphabétisme. La
lutte contre 1’analphabétisme s’appuie sur un certain nombre d’arguments, qu’il est nécessaire
d’évoquer ici, afin de comprendre pourquoi cette lutte est importante pour 1’avenir, tant au
niveau individuel que collectif. Les enquétes de ménages seront une nouvelle fois mobilisées,
pour estimer I’impact du savoir lire sur certaines dimensions économiques, sociales et
scolaires de la vie des individus. Une fois dress¢ 1’état des lieux de 1’analphabétisme et dans la
mesure ou le nombre d’individus analphabétes progresse, il importe d’analyser dans quelle
mesure la scolarisation primaire d’une part, et les programmes d’alphabétisation d’autre part,
permettent de lutter contre 1’analphabétisme. Ces deux voies, qui ne sont pas concurrentes

mais plutot complémentaires, seront chacune examinées dans les chapitres suivants.

Savoir lire et scolarisation primaire

Le deuxiéme chapitre examine dans quelle mesure la scolarisation primaire permet aux
individus I’ayant fréquentée d’étre alphabéte une fois adulte. Autrement dit, il s’agit ici de
déterminer, pour un certain nombre de pays africains, combien d’années de scolarisation sont
nécessaires pour assurer aux individus de savoir lire une fois adulte. Sur la base des enquétes
de ménages, il est possible d’estimer la probabilit¢ de savoir lire des adultes selon la plus
haute classe qu’ils ont atteintes durant leur jeunesse. Les hypotheses testées ici sont d’une part
que dans la majorité des pays africains, la scolarisation primaire permet certes de construire
des ¢léments du savoir lire, mais que la qualité de I’éducation offerte est insuffisante pour
permettre aux individus en ayant bénéfici¢ de savoir lire facilement a 1’age adulte ; et d’autre
part, qu’il existe de fortes disparités entre les pays. Ainsi, si ces hypothéses se vérifient, ceci
indique que les individus ayant bénéfici¢é d’'un méme temps d’enseignement (x années de
scolarisation primaire) dans des pays différents, en retirent un degré de savoir lire différent a
I’age adulte, et donc que la qualité de 1’éducation est meilleure dans certains pays que dans

d’autres.

A partir des disparités entre pays dans la qualité de 1’éducation qu’ils offrent, on peut ainsi
s’interroger sur ce qui fait que les individus retirent davantage de bénéfices en termes de

savoir lire dans un pays que dans un autre. Dans la mesure ou il existe un décalage temporel



entre le moment ou ces adultes ont été scolarisés et le moment ou I’enquéte leur a été
administrée et donc ou leur degré de savoir lire a été évalug, il est nécessaire de recourir a une
seconde mesure de la qualité de 1’éducation. Cette mesure, plus directe et plus récente,
s’appuie sur les résultats que les éléves obtiennent a un test standardisé visant a évaluer leurs
acquis scolaires a la fin du cycle primaire. Trois programmes d’évaluation des ¢leves,
couvrant des zones géographiques différentes, sont mobilisés : le Monitoring Learning
Achievement (MLA ; Pilotage des acquis de 1’apprentissage), le Programme d’Analyse des
Systémes Educatifs (PASEC) et le Southern African Consortium for Monitoring Educational
Quality (SACMEQ ; Consortium de 1I’Afrique Australe et Orientale pour le Pilotage de la
Qualité de 1'Education).

Une fois connus les résultats des systemes éducatifs africains selon 1’une et I’autre de ces
mesures de la qualité de I’éducation (avec éventuellement une corrélation entre ces deux
mesures), la question sera alors d’apporter un certain nombre d’éléments explicatifs
concernant les disparités, entre les systemes ¢éducatifs africains, dans leurs résultats
d’apprentissage en lecture. Deux pistes seront alors explorées. La premiere concerne le niveau
des ressources allouées aux différents systémes, en testant I’hypothese selon laquelle les pays
qui consacreraient davantage de moyens a leur systéme éducatif offrent une meilleure qualité
de I’éducation que d’autres, qui octroieraient relativement moins de moyens. La seconde se
rapporte aux différents modes d’organisation des systemes éducatifs africains, en analysant
d’une part, les différences en termes de temps d’enseignement dont bénéficient les individus

et d’autre part, en termes d’organisation du contexte scolaire a I’intérieur de ce temps.

Savoir lire et programmes d’alphabétisation

Le troisiéme chapitre examine la question des actions qu’il est nécessaire d’engager pour ceux
qui ont quitté I’école primaire sans en avoir tiré¢ de bénéfices durables en termes de savoir lire,
comme pour ceux qui n’ont pas €té scolarisés. Cela implique clairement un role significatif
des activités d’alphabétisation, pour assurer un minimum de capital humain pour favoriser la
productivité du travail et contribuer a limiter la pauvreté. Il est donc nécessaire de s'interroger
sur la place et l'efficacité de ces programmes dans I’acquisition des compétences de base en
lecture. La question est notamment de savoir si tels qu'ils sont actuellement organisés, ils
permettent aux individus de progresser dans l'alphabétisme, et dans quelle mesure ils

interviennent en tant que complément, voire en tant que substitut, a la scolarisation primaire
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(dans D’organisation actuelle, sont-ils plutét pertinents pour ceux qui n’ont jamais été

scolarisés ou bien pour ceux qui I’avaient déja été pendant x années?).

L’analyse s'articule en deux temps. La premiére section de ce chapitre, qui exploite les
informations contenues dans les enquétes de ménages, concerne d’une part, la mesure de la
participation aux programmes d'alphabétisation, et d’autre part, I’identification des groupes de
population ciblés par les programmes. Dans la mesure ou I’efficacité des programmes
d’alphabétisation se mesure a 1’aune du savoir lire qu’il permet aux individus d’acquérir, il
s’agit, dans la deuxieme section de ce chapitre, d’estimer leur impact sur le savoir lire des
individus. De fagcon complémentaire, leurs effets sur un certain nombre de dimensions liées a
la vie quotidienne des individus seront analysés. Il est probable que les analyses fassent
apparaitre des disparités entre les pays en termes d’efficacité des programmes. Ces disparités
peuvent étre liées aux différentes modalités d’organisation des activités d’alphabétisation. La
dernieére partie de ce chapitre consiste alors a identifier les facteurs d’organisation des
programmes, qui permettent aux individus d’améliorer leur savoir lire. Sur cette base, il s’agit
ensuite de proposer un cadre articulant ces facteurs avec les aspects financiers qu’ils
impliquent, de facon a identifier les modalités efficientes d’organisation des programmes

d’alphabétisation des adultes.
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CHAPITRE 1
ETAT DES LIEUX DE L’ANALPHABETISME

EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE
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Une grande partie des travaux sur 1’alphabétisme et I’alphabétisation dans les pays en
développement ¢émane du monde anglophone, ce qui souléve rapidement une question sur la
traduction en francais du terme « literacy ». Ce dernier est en effet difficile a appréhender
pour les pays francophones et renvoie a trois notions : i) I’alphabétisme, en tant que niveau
d’aptitude en lecture et en €criture ; i1) 1’alphabétisation, qui désigne 1’acte d’alphabétiser, soit
le processus d’acquisition de la lecture et de I’écriture ; et enfin, iii) la littératie, qui évoque
I’apprentissage de nouvelles compétences dépassant le cadre de I’enseignement scolaire
(Fernandez, 2005). De ces définitions basiques, ont émergé différentes interprétations et de
facon sous-jacente, diverses conceptions idéologiques, d’une part, des compétences que
doivent acquérir les individus (qu’est-ce qu’étre alphabéte ?) et d’autre part, sur les moyens
d’y parvenir (comment alphabétiser ?) (Bartlett, 2008). Ces débats ne sont pas anodins et
méritent d’étre restitués en préambule de ce chapitre, notamment pour comprendre la place
qu’occupe aujourd’hui la lutte contre 1’analphabétisme dans les agendas des pays en

développement et des organismes de coopération.

Parallelement a ces débats théoriques, s’est engagée une réflexion sur la mesure de
I’analphabétisme. Des 1953, la nécessité d’évaluer la population analphabete dans le monde a
conduit ’'UNESCO a prendre en charge cette question et a publier des annuaires statistiques
spécifiques a 1’alphabétisme. Mais les données utilisées souffrant d’un certain nombre de
limites, dont un probléme de comparabilité¢ dans le temps et dans I’espace, 1’évaluation de
I’alphabétisme se base, de facon croissante ces derni¢res années, sur les enquétes menées
aupres des ménages. De plus, la volonté de dépasser une mesure binaire de I’alphabétisme
(sait ou ne sait pas lire) a conduit I’OCDE, puis I’ISU, a mettre en place des enquétes dédiées
a I’évaluation de niveaux de compétences en alphabétisme. La présentation de ces trois

sources de données sera 1’objet de la deuxiéme section de ce chapitre.

Une fois ces ¢léments de contexte posés, la troisiéme section sera consacrée a un état des
lieux de I’analphabétisme en Afrique subsaharienne. Il s’agit notamment d’estimer, pour
chaque pays africain, combien d’individus sont analphabétes et quelle proportion de la
population ils représentent. Pour cela, nous mobiliserons a la fois les estimations fournies par
I’ISU et celles tirées des enquétes de ménages, et comparerons ces deux types de données. De
facon complémentaire, nous déterminerons d’une part, les caractéristiques des groupes de
population les plus touchés par I’analphabétisme, et d’autre part, 1’évolution de la prévalence

de I’analphabétisme dans différentes générations.
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Enfin, dans la derniére section de ce chapitre, nous nous intéresserons aux effets de
I’alphabétisme. La lutte contre 1’analphabétisme s’appuie sur un certain nombre d’arguments,
qu’il est nécessaire de présenter ici, afin de comprendre pourquoi cette lutte est importante
pour I’avenir, tant au niveau individuel que collectif. Les enquétes de ménages seront une
nouvelle fois mobilisées, pour estimer ’'impact du savoir lire sur certaines dimensions

économiques, sociales et scolaires de la vie des individus.

1. Une perspective historique des concepts d'alphabétisme et d'alphabétisation

1.1. 1947-1990 : Du concept d’éducation de base a celui de littératie

L'UNESCO fait, dés 1947, de la lutte contre 1’analphabétisme I'une de ses priorités.
L'organisation intégre alors l'alphabétisation, en tant que processus d'apprentissage de la
lecture et de 1'écriture, dans le concept d'éducation de base. L'idée promue apres les deux
guerres mondiales est alors que chaque individu doit recevoir une éducation minimale, un
« fonds commun d’idées, de facons d’étre et de penser, d’idéaux qui pourraient créer une
véritable solidarité et une fraternité humaines » (UNESCO, 1947). Mais le concept de
« culture mondiale unique » s’affaiblit assez rapidement, la guerre froide et les tensions
idéologiques sous-jacentes rendant par ailleurs difficile le lancement d'une campagne
mondiale en faveur de l'alphabétisation. Au début des années 50, il est estimé que pres de 700
millions d'individus, soit les deux cinquiémes de la population mondiale totale, sont
analphabéetes (UNESCO, 1957). Sur la base des conclusions d'un comité d’experts pour la
normalisation des statistiques scolaires, réuni par 'UNESCO en novembre 1951, est ici
considérée comme alphabete « toute personne sachant a la fois lire avec compréhension et

écrire un bref et simple exposé des faits de vie quotidienne ».

Les années 1960 et 1970 sont marquées par un intérét croissant pour les liens entre
alphabétisation et développement socio-économique. Au début des années 60, dans le cadre
de la « Décennie du développement » lancée par I'ONU, sont mis en place de nombreux plans
d'aide au développement. Parallelement, se multiplient les théories pour pallier aux problemes
théoriques et techniques posés par le développement des pays du « Tiers-Monde ». Dans le

domaine de 1'éducation, il est notamment fait le constat que I'analphabétisme ne recule pas. Si
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le nombre trop important d'enfants encore exclus de 1'école ou la faible rétention de
I'alphabétisme chez les adultes ayant été scolarisés sont invoqués pour expliquer le peu de
progrés faits depuis deux décennies, est également pointée du doigt la faible efficacité des
campagnes et programmes d'alphabétisation. Jusqu'ici, basée sur le droit a I'éducation tel que
défini par la Déclaration universelle des droits de 1'homme de 1948, I'alphabétisation « de
masse » ou « traditionnelle » consiste a alphabétiser tous les individus, en transmettant a
chacun un minimum de connaissances en lecture, €criture et calcul, et ce, peu importent les
contenus d'apprentissage et les méthodes appliquées. Cette conception se traduit par
I'organisation de campagnes massives d'alphabétisation, dont le but est d'éradiquer assez
rapidement l'analphabétisme. Mais le caractére massif et diffus de I'alphabétisation « de
masse », sa conception centralisée et uniforme, ou encore la pédagogie qu’elle utilise, jugée

trop calquée sur l'univers scolaire, sont remis en cause.

Dans un contexte également marqué par I'émergence de la théorie du capital humain, il s'agit
de démontrer que l'alphabétisation peut aussi contribuer au développement économique et
social des pays en développement. La notion d’alphabétisation fonctionnelle (« work-oriented
literacy ») renvoie alors a I’acquisition de connaissances de base en lecture, écriture et calcul,
mais également de connaissances techniques adaptées au travail des individus et aux besoins
du développement économique et social tels que définis par les plans de développement. Lors
du Congres mondial des ministres de 1'éducation sur I'¢limination de I'analphabétisme, qui a
lieu a Téhéran (Iran) en septembre 1965, la lutte contre l'analphabétisme passe donc d’une
stratégie de campagnes massives d’alphabétisation universelle a celle de projets sélectifs
d’alphabétisation fonctionnelle. Sur le terrain, cela se traduit par le lancement en 1966 par
I'UNESCO du Programme Expérimental Mondial d’Alphabétisation (PEMA, 1967-1973)
dans onze pays. Centré sur I’amélioration de 1’efficacité et de la productivité des travailleurs,
le concept d’alphabétisme fonctionnel est par la suite étendu, 'UNESCO indiquant, lors de sa
Conférence générale de 1978, qu'« une personne est alphabéte du point de vue fonctionnel si
elle peut se livrer a toutes les activités qui requierent [’alphabétisme aux fins d’un
fonctionnement efficace de son groupe ou de sa communauté et aussi pour lui permettre de
continuer d’utiliser la lecture, [’écriture et le calcul pour son propre développement et celui

de la communauté » (UNESCO, 2006).

La notion d’alphabétisme s'enrichit d'une dimension politique avec la théorie de la

conscientisation, développée dans les années 70 par le pédagogue brésilien Paulo Freire.
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Selon ce dernier, l'alphabétisation doit se concentrer sur 'apprentissage de la lecture et de
I'écriture, telles qu'elles sont vécues dans le quotidien des individus. La conscience sociale et
’attitude critique comptant parmi les facteurs clefs du changement social et chaque citoyen
devant prendre part aux décisions politiques, I'alphabétisation est considérée comme un acte
politique : elle permet aux individus de participer pleinement a la vie de la société. Il rompt
avec l'alphabétisation traditionnelle, qu'il considére comme décontextualisée et instrumentale.
En 1975, la Déclaration de Persépolis adoptée par le Colloque international d’alphabétisation
tire les lecons du PEMA et s'inscrit dans la démarche de l'alphabétisation développée par
Freire : Dl’alphabétisation est toujours liée au développement économique, mais inteégre
désormais une dimension sociale et politique. Les notions de participation, de mobilisation, de
volonté politique et d’attention au contexte remplacent alors les concepts jusqu’alors
prédominants, de productivité et d’apprentissage a des fins professionnelles. La Déclaration
de Persépolis ne sera pas suivie d’autre initiative a I’échelle mondiale, mais elle donnera une

nouvelle orientation au discours international sur 1’alphabétisation.

L'approche de l'alphabétisation de Freire continue de susciter des réflexions dans les années
1980. Si, dans le cadre de cette approche, il est admis que 1'alphabétisme n’est pas seulement
un ensemble de capacités et de compétences individuelles, mais un ensemble de pratiques
sociales associées a la lecture et a 1'écriture, qui sont le fait d'individus vivant dans un
contexte social déterminé, les divergences viennent de l’importance a accorder a cette
dimension sociale (Becker Soares, 1992). C’est sur ce point que se distinguent, depuis le
début des années 1990, les approches « idéologique » et « autonome » de l'alphabétisation,

portées respectivement par Brian V. Street et Jack Goody (Fraenkel et Mbodj, 2010).

Dans I’optique des nouvelles sciences de I’alphabétisation (« the New Literacy Studies »), qui
défendent le modele « idéologique », l'alphabétisation, définie comme l'apprentissage d'un
continuum et non d'une aptitude isolée et individuelle, se concentre sur le contexte social des
apprenants. L'ensemble des pratiques de lecture et d'écriture est régi par une certaine
conception de ce qu'il faut lire et écrire, comment, quand et pourquoi. Les conséquences de
l'alphabétisation dépendent donc essentiellement de processus sociaux plus vastes, et servent a
définir, a transmettre et a renforcer des valeurs, des croyances, des traditions et des structures
de pouvoir (Becker Soares, 1992). Pour étre réussie, une telle approche nécessite donc de
cerner les pratiques de la vie quotidienne, telles que le font les recherches ethnographiques.

De facon générale, les tenants de cette approche sont prudents pour généraliser : ils tiennent
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compte de la nature idéologique et donc culturelle des pratiques d’alphabétisation. Dans cette
perspective, I’alphabétisme ne peut, ni ne doit étre défini a priori. Cette définition de
I’alphabétisme est tres large et donc difficile a évaluer. Récemment, des critiques des études

ethnographiques de I’alphabétisation ont d'ailleurs émergé (Maddox, 2007).

A Tlinverse, le modéle « autonome » considére 1’alphabétisme comme une compétence
technique isolée, qui reste la méme, quelles que soient les cultures. Il associe 1’alphabétisme
au progres, a la civilisation, a la liberté individuelle et a la mobilité sociale. Dans ce contexte,
I’alphabétisme a des répercussions sur le développement de 1’économie et sur les aptitudes
cognitives des individus. On ne peut donc pas séparer la maitrise de la lecture et de I'écriture
de ses applications dans la vie sociale : est alphabéte celui qui posseéde les compétences et les
capacités nécessaires pour jouer son rdle dans un contexte social. Les partisans de cette
conception ignorent donc la diversité des pratiques d’alphabétisation. Bartlett (2008) souligne

que ce discours est dominant dans les politiques actuelles d’alphabétisation.

Au début des années 80, s'il est estimé que le taux d'analphabétisme diminue dans toutes les
régions du monde, la population adulte analphabéte ne cesse, elle, d'augmenter. En 1980, 824
millions d'adultes de 15 ans et plus, soit 28,6 % de la population mondiale, ne savent ni lire, ni
écrire. L'Afrique a le taux d'analphabétisme le plus élevé (60,3 %) et compte plus de 156
millions d'individus analphabétes. Malgré ces chiffres trés ¢loignés de I'objectif
d'alphabétisation universelle, les années 80 sont marquées par l'affaiblissement de 1'intérét,
ainsi que des financements des organisations internationales pour les campagnes et
programmes d'alphabétisation. Lauglo (2001) avance trois raisons, pour expliquer la baisse du
soutien a l'alphabétisation : le taux ¢élevé d’abandon des programmes d'alphabétisation, le fait
que l’alphabétisation soit liée a des campagnes politiques et idéologiques, et enfin, les
difficultés de mise en ceuvre des composantes d’éducation non formelle dans les premiers

projets financés par la Banque Mondiale. Ces points seront développés plus loin.

Parall¢lement, les travaux théoriques sur la définition de I'alphabétisation s'enrichissent de
nouvelles dimensions, tenant désormais compte des effets de la mondialisation et de
I'importance accrue des Technologies de I’Information et de la Communication (TIC). En
1985, le concept de « littératie », repris par ’OCDE, fait état de ces évolutions, en reliant les
compétences en communication écrite a la société de D’information et a ses enjeux

économiques. Lors du séminaire sur 1’alphabétisation dans les pays industrialisés de Toronto,
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organis¢ en 1987, I’alphabétisme n’est plus seulement considéré comme la capacité a lire,
écrire et calculer, dans la mesure ou « les progres de la technologie requierent des niveaux
plus élevés de connaissances, de compétences et de compréhension pour accéder a un

alphabétisme de base » (Yousif, 2003).

1.2. 1990 a aujourd’hui : scolarisation primaire vs. alphabétisation

1.2.1. Vers I’objectif d’alphabétisation universelle

Dés le début des années 90, la communauté internationale multiplie les initiatives en faveur de
la Scolarisation Primaire Universelle (SPU). Il s'agit alors de savoir quelle importance et
quelle priorit¢ de financement accorder a I'alphabétisation dans les programmes
internationaux. Au niveau politique, la proclamation de 1’Année internationale de
I’alphabétisation en 1990 fournit 1’occasion de mettre en lumicére la persistance de
I’analphabétisme. La méme année, la Déclaration mondiale sur I’éducation pour tous adoptée
a Jomtien appelle a la diminution d'ici a 2000 du taux d’analphabétisme des adultes a la
moiti¢é de son niveau de 1990, en mettant notamment [’accent sur 1’alphabétisation des
femmes. Dix ans apres, parmi les six objectifs du processus EPT définis au Forum de Dakar,
deux concernent l'alphabétisation. L'objectif n°3 est de « répondre aux besoins éducatifs de
tous les jeunes et de tous les adultes en assurant un acces équitable a des programmes
adéquats ayant pour objet ['acquisition de connaissances ainsi que de compétences
nécessaires dans la vie courante ». Quant a l'objectif n°4, il vise a « améliorer de 50 % les
niveaux d'alphabétisation des adultes, notamment des femmes, d'ici a 2015, et assurer a tous
les adultes un acces équitable aux programmes d'éducation de base et d'éducation

permanente ».

La formulation de ces deux objectifs souléve néanmoins certaines questions. S'agissant de
I'objectif n°3, aucun consensus ne s'est dégagé sur ce qui était entendu d'une part, par
« programmes adéquats » (le terme est donc interprét¢ de facon élargie et inclut des
programmes formels et non formels), et d'autre part, par « connaissances et compétences ».
Quant a l'objectif n°4, la question est de savoir comment sera mesuré 1'alphabétisme : par une
déclaration des intéressés, les réponses des chefs de ménage aux enquétes ou des mesures

d'approximation du niveau d'instruction? Surtout, une amélioration de 50 % des niveaux
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d'alphabétisation est impossible a réaliser pour les pays dont le taux d'alphabétisation dépasse
déja 67 %. L'interprétation courante de cet objectif, corrigé en 2006 par P'UNESCO dans son
rapport sur I’EPT, est donc de réduire de moiti¢é la proportion des analphabétes dans la

population adulte.

En 2000, I'Assemblée générale des Nations Unies adopte les huit Objectifs du Millénaire pour
le Développement (OMD). S'il n'est fait aucune mention de I’alphabétisme des adultes, il est
admis qu'il permet l'avancée de tous les OMD, du fait de I'importance de 1’alphabétisme des
femmes dans la réduction de la mortalité infantile, I’amélioration de la santé de la meére et des
enfants, la réduction de la pauvret¢ ou encore 1’égalité des sexes. L’alphabétisme est
cependant évoqué pour mesurer la progression des objectifs. Ainsi, I'avancée de I'OMD n°2,
qui vise a « donner, d'ici a 2015, a tous les enfants, garcons et filles, partout dans le monde,
les moyens d'achever un cycle complet d'études primaires », est mesurée par le taux net de
scolarisation dans l'enseignement primaire, la proportion d’¢éléves commengant la premicre
année d'études dans le primaire et achevant la cinquieme, ainsi que le taux d'alphabétisation
des 15 a 24 ans. L'OMD n°3, qui appelle a « éliminer les disparités entre les sexes dans les
enseignements primaire et secondaire d'ici a 2005, si possible, et a tous les niveaux de
l'enseignement en 2015, au plus tard », se mesure notamment (indicateur 10) par le taux
d'alphabétisation des femmes de 15 a 24 ans par rapport a celui des hommes de la méme

classe d'age. Notons que cet indicateur a ensuite ¢t¢ abandonné (ONU, 2008).

Enfin, la Décennie de I’alphabétisation (2003-2012), lancée en 2001, reste l'initiative la plus
explicite en faveur de I'alphabétisation. S’appuyant sur le fait qu'un adulte de plus de quinze
ans sur cing ne peut ni communiquer par la lecture et D’écriture, ni €tre intégré a
I’environnement alphabétis€é qui D’entoure, elle se donne pour objectif d’étendre
I’alphabétisation a tous. L’accent est mis sur les besoins des adultes, pour « permettre a
chacun, partout dans le monde, de savoir lire et écrire, pour communiquer au sein de la
communautée, dans la sociéte, et au-dela ». Une attention particuliere est portée aux groupes
les plus pauvres et les plus marginalisés. Reconnaissant que les efforts mis en ceuvre jusqu’a
présent se sont avérés inadaptés, elle promeut une conception plurielle de 1’alphabétisation :
« la Décennie s’emploiera a promouvoir les alphabétismes en prenant en compte [’ensemble
des usages, des contextes et des modes d’acquisition que les communautés d’apprenants

auront eux-mémes identifiés ».
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Sur le plan conceptuel, les différentes initiatives internationales et les questions qu'elles
soulévent aboutissent a un certain nombre de clarifications. Au début des années 90,
I'UNESCO établit une distinction entre l'alphabétisme en tant que compétence, et
l'alphabétisation considérée comme un ensemble de pratiques culturellement et socialement
déterminées. L'alphabétisation est désormais considérée comme l'acquisition des « besoins
éducatifs fondamentaux », intégrée dans un continuum incluant éducation formelle et non
formelle des enfants, adolescents et adultes (UNESCO, 2004). Cette conception de
l'alphabétisation est ensuite reliée a l'apprentissage tout au long de la vie, concept-phare du
Rapport de la Commission internationale sur I’éducation pour le XXIe siecle (rapport Delors),
rédigé en 1996, selon lequel I'éducation doit « apprendre a connaitre, apprendre a faire,
apprendre a vivre ensemble et apprendre a étre ». De fagon générale, 1’alphabétisation est
désormais censée contribuer non seulement a la maitrise de 1’écriture, de la lecture et du
calcul, mais également a des changements de valeurs et de comportements dans différents
domaines de la vie quotidienne, tels que I’hygiéne, le civisme, la protection de

I’environnement, la gestion des ressources et la vie communautaire.

1.2.2. Des déclarations d’intentions peu traduites sur le terrain

Bien qu'au cours de ces deux derniéres décennies, les notions d’alphabétisme et
d’alphabétisation aient fait l'objet de clarifications conceptuelles, il reste que les bonnes
intentions de la communauté internationale ne se sont pas réellement traduites sur le terrain.
Si 1'éducation non formelle et l'alphabétisation semblent Etre inscrites a 1'agenda des pays en
développement, elles ne sont cependant pas visibles dans celui des donneurs (UNESCO,
2001). De fagon générale, il persiste souvent un fossé entre la rhétorique des déclarations et la
réalité¢ de ’investissement dans les programmes d’alphabétisation, et ce, malgré le fait que
I'avancée vers l'alphabétisation universelle reste loin derriere les autres objectifs. Selon
Robinson (2005), 79 pays risquent de ne pas atteindre cet objectif, contre 41 pays qui risquent
de ne pas atteindre la SPU. Or, l'alphabétisation, qui était déja un secteur peu financé par le

passé, semble aujourd'hui encore plus marginalisée (UNESCO, 2007).
Depuis 1990, la communauté internationale multiplie les initiatives en faveur de 1'objectif de

SPU, ce qui se traduit par une forte concentration des moyens financiers et techniques en

faveur du cycle primaire. En raison des restrictions budgétaires liées aux politiques
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d’ajustement structurel, les ministéres de 1’Education de nombreux pays africains se sont
concentrés sur l'enseignement primaire et ont été suivis par les bailleurs de fonds, qui
jusqu’alors étaient les principales sources de financement de 1’éducation des adultes. Dans
cette conjoncture, Lauglo (2001) observe qu'il a été facile de négliger I'alphabétisation. Méme
I’"UNESCO n’a pas pu maintenir le niveau du soutien qu’elle apportait a 1’alphabétisation

avant Jomtien (Y ousif, 2003).

Lauglo (2001) et Robinson (2005) remontent plus loin dans le temps pour expliquer la
réticence des bailleurs de fonds a investir dans les programmes d’alphabétisation, et pointent
tous deux la place qu'occupe la Banque Mondiale sur la scéne internationale, en tant que
source de financement extérieur la plus importante en éducation. Lauglo (2001) cite les
critiques formulées par Romain et Armstrong (1987) dans leur revue des projets en faveur de
I’alphabétisation menés jusqu’en 1984 par la Banque. Ces derniers ont en effet mis en lumiére
un certain nombre d’exces liés aux programmes d’alphabétisation dans les années 70 et 80, et
notamment le fait que la plupart des activités d’alphabétisation prévues dans le cadre de
projets de la Banque n’avaient pas été mises en ceuvre de fagon satisfaisante ou avaient été
largement modifiées, voire méme tout simplement abandonnées. Cette ¢tude a donc conforté
I’impression que les projets d’éducation non formelle et les programmes d'alphabétisation
souffraient de problémes de mise en ceuvre. De plus, Romain et Armstrong (1987) ont jugé
qu’il était difficile d’identifier les facteurs de succes ou d’échec dans les composantes

d’alphabétisation.

Plus généralement, cette absence, encore d’actualité, de récolte systématique de données,
d’évaluation et de planification dans le domaine de I’alphabétisation des adultes s'est traduite
par un manque de connaissances pour soutenir le secteur (Wagner, 1997). Le rapport
Dakar + 7 de P'UNESCO (2007) va dans le méme sens et explique que la marginalisation du
secteur s'explique par la quasi absence de connaissances pertinentes sur l'efficience des
programmes mis en ceuvre. Contrairement a 1’enseignement primaire, ou un certain nombre
de recherches ont permis de mettre a jour les modes d'organisation les plus efficients et ont
ainsi ceuvré pour la mobilisation en faveur de la SPU, il n’existe aucune étude comparable
portant sur I’alphabétisation des adultes. De plus, le secteur reste peu institutionnalisé et peu
professionnalisé par rapport a l'enseignement primaire, qui, lui, requiert des infrastructures et

du personnel permanents.
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Le manque de structuration du secteur, tout comme 1’absence d’évaluation séricuse des
résultats et des impacts des programmes d’alphabétisation, ainsi que les doutes concernant
leurs cofits, ont donc nourri un sentiment d’échec qui, a son tour, a perpétué le scepticisme a
I'égard de 1’éducation des adultes, tant chez les responsables nationaux qu’au sein des agences
d’aide internationale, qui n’étaient pas familiers avec les projets d’éducation non formelle
(Lauglo, 2001). De fait, ce cercle vicieux aboutit, comme le souligne Ndem (2011), a une
certaine difficulté, pour les Gouvernements, a produire des dossiers, qui posseédent les
¢léments techniques et financiers nécessaires pour constituer un plan de développement, qui
anticiperait les progrés recherchés, tout en étant soutenable financiérement. Ceci est pourtant
crucial, dans la mesure ou pour que leur financement soit assuré, les actions pour
I’alphabétisation doivent s’insérer dans des cadres plus larges, telles que les stratégies
sectorielles nationales et 1’Initiative pour une Mise en (Euvre Accélérée de I’Education Pour

Tous (IMOA).

Ainsi, malgré le consensus sur la nécessité d'atteindre I'alphabétisation universelle (méme si
persistent des désaccords sur la facon d'y parvenir), il existe toujours d'une part, des réticences
de la part des bailleurs de fonds, a apporter un fort soutien financier a l'alphabétisation, et
d'autre part, peu de situations ou une stratégie claire est mise en place pour lutter contre
I’analphabétisme. Certains pays comme le Sénégal se sont mobilisés en faveur de

I’alphabétisation, mais n’ont rencontré que peu d’écho de la part des agences de coopération.

2. Comment mesurer I'alphabétisme?

Parall¢lement aux débats théoriques sur I’alphabétisme et I’alphabétisation, se pose également
la question de la disponibilit¢ de données comparables dans le temps et dans I’espace, pour
évaluer D’analphabétisme dans le monde. Depuis 1953, 'UNESCO s’appuie sur les
recensements de population et les statistiques scolaires, pour mesurer 1’alphabétisme, mais les
limites dont souffrent ces méthodes conventionnelles ont justifi¢ le recours croissant aux
enquétes de ménages. De plus, I’émergence du concept de littératie s’est accompagnée de la
nécessité de disposer de données plus précises sur les compétences des individus et de mettre

en place des enquétes spécifiques a I’alphabétisme.
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2.1. Les mesures conventionnelles de I’alphabétisme

Depuis ses premiers annuaires statistiques sur I’analphabétisme publiés dans les années 1950,
I'UNESCO s’appuie, de facon exclusive avant les années 1980 et de fagon principale plus
récemment, sur les recensements nationaux de population et des données administratives pour
estimer, dans chaque pays, le taux d’alphabétisation et le nombre d’individus analphabetes.
L’alphabétisme est mesuré selon trois méthodes conventionnelles : (i) la déclaration des
enquétés lors d’un recensement ou d’une autre enquéte (auto-évaluation); (ii) I’évaluation par
un tiers, le plus souvent le chef de ménage, indiquant le niveau d’alphabétisme des membres

de la famille; et enfin (iii) le nombre d’années de scolarisation (UNESCO, 2006).

Dés 1953 et la publication intitulée « L'analphabétisme dans divers pays », 'UNESCO
souligne que les données qu'elle fournit souffrent d’un certain nombre de limites et
notamment d'un probléme de comparabilité : les sources utilisées, tout comme les critéres
définissant 1'alphabétisme, les méthodes d'estimation utilisées ou encore la population ciblée,
sont en effet trés souvent différents d'une part, dans le temps dans un méme pays, et d'autre

part, entre les pays.

Dans les pays ou aucun recensement n’avait été réalisé, le taux d’analphabétisme de la
population était estimé a partir des taux de scolarisation au cycle primaire. Cette conception
sous-entend que les individus n'ayant pas été scolarisés sont analphabétes, tandis que ceux
ayant atteint un certain niveau de scolarisation sont alphabétes. Or, I'é¢tude de la relation entre
la probabilité de savoir lire et le nombre d'années de scolarisation atteintes dans la jeunesse
montre qu’une scolarisation primaire, méme compléte, ne garantit pas une alphabétisation
durable aux individus (Mingat, 2007). Depuis, 'UNESCO a abandonné le recours aux taux de
scolarisation pour estimer 1’alphabétisme des individus, pour se baser uniquement sur des
questions directes concernant I’alphabétisme (ISU, 2008). Dans les pays ou il n'existe pas de
recensement récent, les données sont estimées sur la base d'un recensement précédent, qui
peut dater d’une, voire de deux décennies, sans qu'il soit alors possible de connaitre le nombre

d'individus ayant appris a lire et a écrire entre temps.

Plus généralement, les mesures conventionnelles utilisées par 'UNESCO, et depuis 1999, par
I’ISU, présentent un certain nombre de limites. Une premiere difficulté réside dans I’absence

de standardisation entre les pays de la mesure proposée. En effet, les données de recensements
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utilisées pour les différents pays n’ont pas de définition uniforme de I’analphabétisme. Alors
que dans certains pays, 1’analphabétisme concerne les individus qui ne savent pas lire, dans
d’autres, les personnes analphabétes sont définies comme étant celles étant incapables de
signer de leur nom ou incapables d’écrire une courte lettre et de lire la réponse. Suso (2005)
montre par exemple que sur 56 Documents nationaux de Stratégie de Réduction de la
Pauvret¢ (DSRP), seuls onze fournissent une définition de I'alphabétisme. Dans deux pays
(Cameroun et Nicaragua), l'alphabétisme est associ¢ au nombre d'années d'études suivies
durant la jeunesse et est mesuré par le taux de scolarisation ou le taux d'achévement du cycle
primaire. Dans sept autres pays, la définition de 1’alphabétisme est basée sur la possession ou
non de certaines compétences. En Albanie, a Djibouti, au Niger, en Sierra Léone ou encore au
Sénégal, un individu alphabéte est capable de lire et d'écrire ; en Ethiopie, il doit savoir lire,
écrire et comprendre une affirmation courte et simple de la vie quotidienne ; au Sri Lanka, il
doit disposer de compétences minimales en langue. Enfin, deux pays (Madagascar et
Pakistan) définissent 1’alphabétisation en termes a la fois d’années de scolarisation et de
compétences. Ces différences de définition de 1'alphabétisme impliquent que les évaluations
de l'alphabétisme ne porteront pas sur les mémes compétences, ce qui rend difficile la

comparaison des données liées a l'alphabétisme au niveau international ou méme régional.

Au-dela de ces divergences sur les définitions nationales de l'alphabétisme, une autre limite de
la méthodologie des estimations de ’'UNESCO tient au fait que le niveau d’alphabétisme des
individus est estimé sur la base de leur déclaration ou de celle d’un tiers. Dans les données de
recensement utilisées, il n’est procédé a aucun test pour identifier les personnes analphabetes :
ce sont les enquétés eux-mémes qui déclarent s’ils sont analphabétes ou non, selon la
définition retenue. Nous verrons plus loin que I'utilisation d'une méthode subjective de mesure
de l'alphabétisme, basée sur une auto-déclaration, n'est pas sans effet sur les chiffres de

l'alphabétisme.

Enfin, il existe ¢galement des différences dans la définition de la population étudiée : si dans
la plupart des recensements, sont interrogés les individus de plus de 15 ans, dans certains,
cette limite est posée a 5, 7 ou 10 ans, et dans d'autres, il n'existe aucune limite d'age. De plus,
certains pays ne communiquent plus leurs données, la question n’étant plus intégrée aux
enquétes dans les pays ou les taux d’alphabétisation sont ¢levés (Pays-Bas, Suede, Suisse,
etc.), et pour de nombreux pays en développement, la question n’a commencé a €tre posée

que dans les dernieres décennies.
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Ces limites ont remis en question I’utilisation des recensements nationaux pour évaluer
I’alphabétisme. Si certaines pratiques, telle que I'utilisation des taux de scolarisation pour
estimer le savoir lire des individus, ont ét¢ abandonnées, la mesure de 1’alphabétisme s’appuie
cependant toujours, dans un certain nombre de pays, sur les recensements. Dans d’autres, ceci

a justifié le recours croissant aux enquétes de ménages.

2.2. Le recours aux enquétes de ménages

Pour pouvoir disposer d'une mesure plus précise de l'alphabétisme et avoir davantage
d’informations sur les caractéristiques (genre, milieu de résidence, niveau de vie, région,...)
de la population analphabete, I'évaluation de l'alphabétisme s'appuie €galement, depuis les
années 1980, sur les données fournies par les enquétes de ménages. Elles présentent un certain
nombre d'avantages, parmi lesquels un bon rapport coft / efficacité, un renouvellement assez
régulier et une certaine souplesse (certains modules pouvant étre ajoutés en fonction des
problématiques propres aux pays). Depuis début 2000, elles fournissent 40 % des statistiques
des rapports de 'EPT (UNESCO, 2006). Ces enquétes concernent généralement le niveau de
vie, la démographie ou encore la santé des populations, mais elles intégrent également des
questions liées a l'alphabétisme et au parcours scolaire des individus. Elles sont fournies
principalement par deux programmes. Le programme Demographic and Health Survey (DHS)
est conduit, depuis plus de 30 ans et dans plus de 50 pays, par Macro International, pour le
compte de 1'Agence des Etats-Unis pour le Développement International (USAID). Il repose
sur l'administration de questionnaires standardisés sur de nombreux domaines de la vie des
ménages (en matiére de scolarisation, de santé, de maternité, de santé infantile,...). Le second
programme, Multiple Indicator Cluster Survey (MICS), est basé sur une méthodologie
développée par I'UNICEF dans les années 90 et est mené dans 40 pays. Il concerne
principalement les femmes de 15 a 49 ans (maternité, santé, fertilité, violences domestiques,
VIH) et les enfants de moins de 5 ans (développement, santé, vaccination), méme si un certain

nombre de questions sont posées a I’ensemble des membres du ménage.

Dans ces deux programmes, le savoir lire des individus dépasse une mesure binaire (sait ou ne
sait pas lire) et est classé selon trois modalités : ne sait pas lire du tout, sait lire avec difficulté
ou sait lire facilement. L’information est certes basique et limitée au savoir lire (il n’est fait

aucune mention a 1’écriture), mais en distinguant trois niveaux, elle introduit une dimension

25



qualitative intéressante. Dans la suite de cette recherche et sauf mention contraire, nous
prendrons en compte la définition la moins large (mais qui reste toutefois peu contraignante),

qui consideére comme alphabétisées les personnes qui savent lire de fagon aisée.

La principale différence entre les deux programmes concerne la mesure des compétences liées
a l'alphabétisme. Dans les DHS, le répondant est codé comme étant alphabete s'il lit une carte
comprenant quatre phrases simples (par exemple, « l'enfant lit un livre » ou « les parents
aiment leurs enfants ») dans une des langues du pays. Ce test est certes assez peu exigeant et
reléve d’une conception restrictive de la lecture, puisqu’il s’agit davantage de déchiffrage que
de compréhension, mais il s’avere suffisamment discriminant, pour identifier ceux qui
disposent des compétences de base en lecture. Dans ces enquétes, I’individu est également
considéré comme alphabete s'il a au moins obtenu le cycle secondaire, ce qui n’est pas sans
poser probléme, dans la mesure ou en réalité¢, comme le montrent Mingat (2003) ou encore
Brossard et Foko (2007), tous ne savent pas forcément lire avec une scolarité primaire
complete (ce point sera examiné plus loin). Dans les MICS 2, que nous utiliserons ici et qui
datent de 2000, le répondant déclare lui-méme s'il est capable de lire, mais ses compétences
ne sont pas testées. Notons que dans les enquétes menées dans le cadre de MICS 3 (2005), la
mesure de ’alphabétisme ne concerne plus que les femmes agées de 15 a 49 ans (ce qui
explique le recours aux MICS 2) et surtout, devient la méme que dans les DHS : les
compétences des individus sont testées et non plus déclarées, et le fait d’avoir atteint

I’enseignement secondaire est considéré comme un gage de savoir lire.

La mesure du savoir lire selon 1'une ou l'autre de ces approches n'est pas sans effet sur les
analyses du niveau d'alphabétisme. A partir d'enquétes de ménages conduites en Ethiopie
(2000) et au Nicaragua (2001), Schaffner (2005) compare le niveau d'alphabétisme selon qu'il
ait ét¢ mesuré de facon objective ou subjective, et trouve que les individus qui échouent au
test du savoir lire se situent, & un premier niveau, parmi ceux présentés comme alphabetes
selon une mesure subjective, et a un second niveau, parmi ceux ayant été scolarisés quelques
années et qui se considérent comme alphabétes ou donnent I’impression de 1’étre aux yeux de
leur famille. Prendre en compte une mesure subjective de 1’alphabétisme peut donc conduire a
une surestimation des taux d'alphabétisation, notamment dans les pays a faible niveau de
scolarisation. Ceci peut également étre vérifi¢ de fagon empirique, sur un échantillon de 8
pays, pour lesquels sont disponibles une enquéte DHS, ou le savoir lire des individus est testé,

et une enquéte MICS, ou le savoir lire est déclaré. Le Tableau 1 ci-dessous donne, pour ces

26



pays, la proportion de personnes analphabeétes (15-49 ans) selon ces deux types d’enquétes.

Tableau 1 : Proportion d’analphabétes selon les enquétes DHS et MICS

Pays Estimations | Estimations | Différence
DHS MICS DHS-MICS
Cameroun 37,5 36,7 +0,8
Kenya 22,8 17,7 +5,1
Lesotho 20,6 16,3 +4,3
Niger 86,8 81,1 +5,7
RDC 38,0 38,1 -0,1
Rwanda 36,8 33,4 +3,4
Sénégal 64,2 58,4 +5,8
Tchad 81,6 77,8 +3,8
Moyenne 48,5 449 +3,6

En moyenne, les estimations basées sur les enquétes MICS tendent a surestimer le niveau
d’alphabétisme des individus. En effet, 44,9 % des enquétés de ce programme sont considérés
comme analphabétes sur la base de leur déclaration, alors que lorsqu’ils sont testés, ils sont
48,5 % a ne pas savoir lire. S’il n’existe pas de différence en RDC, 1’écart entre les deux
estimations est de I’ordre de 6 points au Sénégal et au Niger, et de 4 points au Lesotho et au
Tchad. Ces différences, bien que peu marquées, nécessitent cependant d’étre prises en
compte. C’est pourquoi dans la suite de cette recherche, les niveaux d’analphabétisme sont r¢é-

estimés pour tenir compte de ce biais.

2.3. Vers la mise en place d’enquétes dédiées a I’alphabétisme

Pour pallier aux limites des méthodes conventionnelles et des enquétes de ménages, et aller
plus loin dans la mesure de 1’alphabétisme, de nouvelles méthodes d'évaluation ont été mises
en ceuvre, basées sur des tests permettant d'établir une échelle dans les niveaux
d'alphabétisme. Elles permettent ainsi de mesurer 1’alphabétisme dans différents domaines de

compétences et de comparer les données au niveau international.
C'est notamment le cas de I’Enquéte Internationale sur I’ Alphabétisation des Adultes (EIAA),

lancée par 'OCDE et Statistique Canada et menée en trois phases (1994, 1996 et 1998) dans

une vingtaine de pays industrialisés (Canada, Etats-Unis, Irlande, Pays-Bas, Suede, Suisse,
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Australie...). Il s'agit ici de mesurer le niveau de littératie des individus, soit « l'aptitude a
comprendre et a utiliser l'information écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et
dans la collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et
ses capacités ». Trois aspects sont pris en compte : la compréhension de textes suivis, de
textes schématiques et de textes au contenu quantitatif. L enquéte répartit les individus non
plus selon la capacité a lire ou non, mais selon des niveaux de capacités échelonnés le long
d'un continuum. Les individus sont ainsi répartis selon les cinq niveaux de littératie suivants :
(1) niveau 1, qui correspond a l'incapacité de lire et d’écrire, et a des compétences trés faibles ;
(i1) niveau 2, qui traduit une faible capacité de lecture et d’écriture ; (iii) niveau 3, qui rend
compte d'une capacité de lecture et d’écriture suffisante pour permettre de fonctionner en
société ; (iv) niveaux 4-5, qui correspondent a une capacité supérieure a lire, écrire et

comprendre des textes complexes.

A la suite de cette premicre étude comparative internationale des compétences des adultes,
une seconde Enquéte sur la Littératie et les Compétences des Adultes (ELCA) est menée dans
un premier groupe de pays en 2003, puis dans un second en 2005. L'ELCA évalue, pour la
seconde fois, les compétences de base des individus en compréhension de textes suivis et de
textes schématiques, et intégre trois nouveaux domaines : la numératie, la résolution de
problémes, et la connaissance et I’utilisation des technologies de I’information et de la

communication.

Pour les pays en développement, 'UNESCO, par l'intermédiaire de I’ISU, méne un projet
d’évaluation directe de I’alphabétisme, dans le cadre du Programme d’évaluation et de suivi
de I’alphabétisation (LAMP, Literacy Assessment and Monitoring Program). Lancé en méme
temps que la Décennie de 'ONU pour l'alphabétisation, le LAMP, dont la conception est
inspirée de I'EIAA, doit évaluer, sur la base d'un questionnaire administré a un échantillon
d'individus de plus de quinze ans, différents niveaux de compétences en lecture, écriture et
numératie. L’alphabétisme est ici identifi¢ comme é&tant « [’habilité d’identifier, de
comprendre, d’interpréter, de créer, de communiquer et de calculer en utilisant du matériel
imprimé et écrit associ¢ a des contextes variables. 1l suppose une continuité de
[’apprentissage pour permettre aux individus d’atteindre leurs objectifs, de développer leurs
connaissances et leur potentiel et de participer pleinement a la vie de leur communauté et de
la société toute entiere ». L'évaluation se base sur trois échelles continues d'alphabétisme :

lI'une porte sur des textes suivis, l'autre sur des textes schématiques, et enfin, la dernicre sur les
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compétences en usage des nombres. Le programme est actuellement mené dans 14 pays du
Sud?, avec des stades de réalisation différents. Les résultats de I'enquéte dans les pays ou le
programme est plus avancé (Mongolie, Jordanie, Palestine et Paraguay), devraient étre connus
a partir de 2012. Lorsqu’il sera pleinement opérationnel, ce qui n'est pas encore le cas
aujourd'hui, le LAMP est appelé a remplacer les évaluations de 1’alphabétisme fournies par

les recensements ou les enquétes sur les ménages (ISU, 2004).

Ces nouvelles évaluations sont néanmoins critiquées, notamment en raison de leurs cofts
¢levés, du sentiment limité d'appropriation qu'elles procurent au niveau local, ou encore du
décalage entre d'une part, le temps nécessaire pour les mener, et d'autre part, les besoins
nationaux en alphabétisation et les politiques menées sur le terrain. Barlett (2007) souligne
qu'elles sont ¢galement porteuses d'un certain nombre de conceptions idéologiques, dont le
fait qu'elles s'intéressent davantage a la lecture qu'aux autres compétences, ou encore qu'elles
se basent sur le postulat selon lequel la hiérarchie des compétences serait universelle, quels
que soient les langues et les contextes, ce que réfutent les spécialistes de 1’alphabétisation
socioculturelle. En définitive, la mise en ceuvre de ces nouvelles évaluations, telles qu'elles
sont aujourd'hui congues, pose un certain nombre de difficultés dans les pays en
développement et s’avére relativement limitée, bien qu’elles offrent des informations plus

détaillées sur I'alphabétisme que les autres mesures (UNESCO, 2006).

Plus généralement, l'absence de standardisation des chiffres sur l'alphabétisme conduit
I'UNESCO a combiner plusieurs types de données dans les annuaires statistiques qu’elle
publie. C'est ce que montre le Tableau 2 ci-dessous, qui donne pour 25 pays aftricains, le type
de données mobilisées par 'UNESCO dans son rapport sur I'EPT, pour estimer le degré

d’alphabétisme des individus.

? Dans l'ordre d'avancement de la mise en ceuvre du programme : Mongolie, Jordanie, Palestine, Paraguay,
Vietnam, Niger, Salvador, Maroc, Namibie, Afghanistan, Jamaique, Laos, Nigeria et Inde.
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Tableau 2 : Mesures de 1’alphabétisme dans les rapports EPT pour 25 pays africains

Pays Données Définition de l'alphabétisme Source

Angola MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation

Bénin Rec(ezlz)soe;; ent Capacité a lire et a écrire, en comprenant, dans n'importe quelle langue Déclaration foyer

. Recensement Personnes déclarant qu'elles savent lire et écrire , .

Burkina . . \ Déclaration foyer
(1996) dans une langue nationale ou étrangére

Burundi MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation

Cameroun Enquéte ménages Qapa01te fies_ personnes dp 15 ans et pl.us Auto-évaluation
(2000) a lire et écrire en francais et en anglais

Centrafrique MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation

Cote d'Ivoire

MICS (2000)

Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal

Auto-évaluation

Guinée Eq. MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Kenya MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Lesotho Enqu(eztgodle)mog. Les alphabétes sont les personnes sachant lire et écrire Auto-évaluation
Madagascar MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Malawi Recensement Capacité a lire et écrire lvl'n énoncé simple en chichewa (nyanja), anglais ou Déclaration foyer
(1998) n'importe quelle autre langue
. Recensement Une personne est analphabéte si elle n'a jamais été scolarisée, Déclaration foyer
Mali N . o y .
(1998) méme si elle sait lire et écrire (scolaire)
Mauritanie Rec(ezlz)soe(l)’r)l ent Toutes les personnes capables de lire et d'écrire dans la langue spécifiée Déclaration foyer
Namibie Rec(ezlz)soefr)l ent Capacité a lire et a écrire, en comprenant, quelle que soit la langue. Déclaration foyer
Nicer Recensement Capacité a lire et a écrire, en le comprenant, un texte simple relatif a la vie Déclaration fover
& (2001) quotidienne (en francais, en arabe ou dans n'importe quelle autre langue) Y
RDC MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Rwanda MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Sénégal Enquéte ménages Capacité a lire et a écrire dans quelque langue que ce soit Auto-évaluation

(2001)

Sierra Léone

MICS (2000)

Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal

Auto-évaluation

Swaziland MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Tanzanie MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Tchad MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Togo MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation
Zambie MICS (2000) Capacité a lire, facilement ou difficilement, une lettre ou un journal Auto-évaluation

Ce tableau montre bien que les chiffres concernant l'alphabétisme dans ces 25 pays sont

difficilement comparables et ce, sur plusieurs points. D'abord, du point de vue des sources, 17

pays fournissent des chiffres tirés d'enquétes de ménages, dont 15 issus du programme MICS,

tandis que 8 autres pays donnent les chiffres basés sur un recensement. Ensuite, les données
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ont été collectées ou publiées entre 1996 et 2001, soit 5 années d'intervalle. Les définitions de
l'alphabétisme sont différentes selon les pays : dans certains, seul le savoir lire définit le fait
d'étre alphabete, alors que dans d'autres, il s'agit de I'aptitude a lire et a écrire. Seul le Mali
s'appuie sur la scolarisation pour définir l'alphabétisme. Enfin, I'alphabétisme est soit auto-

déclaré, soit déclaré par un tiers. Dans aucun cas, il n’est évalué par un test.

3. La population analphabéte en Afrique subsaharienne

Maintenant que sont posés les ¢léments de contexte, il est important de dresser un état des
lieux de I’analphabétisme en Afrique subsaharienne, afin de déterminer combien d’individus
sont analphabetes et qui sont ces individus. Pour estimer la prévalence de 1’analphabétisme,
nous disposons des données d’une part, de I’ISU, qui fournit, pour chaque pays, le taux
d’alphabétisation des 15-49 ans et des 15-24 ans, déclinés par sexe, et d’autre part, des
enquétes de ménages. Il est ainsi possible de comparer ces différentes estimations pour les
deux groupes d’age. La définition des caractéristiques des individus analphabétes se base sur
les enquétes de ménages. Ces derniéres permettent en effet d’aller au-dela des indicateurs
succincts fournis par I’ISU, puisqu’elles incluent des données d’une part, sur le savoir lire des
individus, et d’autre part, sur certaines de leurs caractéristiques, tels que leur genre, leur

milieu de résidence et leur niveau de revenus.

3.1. Combien d’individus sont analphabétes?

Le Tableau 3 ci-dessous donne, pour la population de plus de 15 ans, et de fagon plus
spécifique, pour les individus agés de 15 a 24 ans, le taux d'alphabétisation et le nombre

d'analphabetes, pour les différentes régions du monde, sur la période 1985-2008.
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Tableau 3 : Taux d'alphabétisation et nombre d'analphabétes par région et groupe d’ages

1985-1994 2005-2008 Différence

(E?lrlrll:rrlz) % (i?lrl?grrlz) % (1;1(1)1111112:12) %
15 ans et plus
Afrique subsaharienne 133,8 53 167,2 62 +33,4 +9
Amérique du N. et Europe occ. 7,4 99 6,3 99 -1,1 -
Amérique latine et Caraibes 46,1 87 36,1 91 -10,0 +4
Asie centrale 0,9 98 0,4 99 -0,5 +1
Asie de l'est et Pacifique 229,1 82 105,3 93 -123,8 +11
Asie du sud et de I'ouest 397,6 47 412,4 62 +14,8 +15
Etats arabes 59,2 58 60,2 72 +1,0 + 14
Europe centrale et orientale 12,4 96 8,0 97 -4,4 +1
15-24 ans
Afrique subsaharienne 34,9 65 45,1 71 +10,2 +6
Amérique du N. et Europe occ. 0,6 100 0,3 100 -0,3 -
Amérique latine et Caraibes 7,4 92 3,2 97 -4,2 +5
Asie centrale 0,3 100 0,6 100 +0,3 -
Asie de l'est et Pacifique 19,7 95 6,4 98 - 13,3 +3
Asie du sud et de I'ouest 943 60 66,1 79 -28,2 +19
Etats arabes 11,9 74 8,7 87 -32 +13
Europe centrale et orientale 1,0 98 0,7 99 -0,3 +1

Source : ISU (2010)

L'Afrique subsaharienne est ’'une des régions, avec 1'Asie du Sud et de I'Ouest et les Etats
arabes, qui accuse le plus grand retard en termes d'alphabétisme. Elle est surtout celle ou, par
rapport a ces régions, la progression de 1’alphabétisme a été la plus lente ces vingt dernicres
années. Le taux d'alphabétisation des plus de 15 ans y est en effet passé de 53 % a 62 % entre
1985 et 2005, et celui des 15-24 ans de 65 % a 71 %, soit une augmentation de respectivement
9 et 6 points en l'espace de 20 ans, contre 15 et 19 points en Asie du Sud et de ’Ouest, et 14
et 13 points dans les Etats arabes. Du fait de la croissance démographique, les taux
d’alphabétisation de ces trois régions ont certes progressé entre 1985 et 2008, mais le nombre
d’individus analphabétes a en réalité augmenté. En Afrique subsaharienne, la population
analphabéte agée de plus de 15 ans est en effet passée de 133,8 millions a 167,2 millions en

20 ans, et celle des 15-24 ans de 34,9 millions a 45,1 millions.

Au-dela de ces chiffres moyens, la situation de [’alphabétisme dans les pays d’Afrique
subsaharienne se caractérise par une trés grande diversité, ce dont témoigne le Graphique 1,

qui donne, pour 45 pays du continent, le taux d'alphabétisation des individus de plus de 15 ans
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estimé par I’ISU pour I’année la plus récente (2005 a 2008 selon les pays).

Graphique 1 : Taux d'alphabétisation des plus de 15 ans dans 45 pays africains
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Si en moyenne, le taux d'alphabétisation des individus de plus de 15 ans s'éleve a 62 % en
Afrique subsaharienne, il ressort du Graphique 1 que la situation de l'alphabétisme est tres
variable d'un pays a l'autre. Le taux d'alphabétisation varie en effet de 23 % au Mali a 92 %
aux Seychelles. Sur les 45 pays considérés ici, 13 ont un niveau d'alphabétisme inférieur a
50 %, et a lautre extrémité du graphique, 13 autres se caractérisent par un taux
d'alphabétisation dépassant les 80 %. Lorsqu'on examine la situation des pays selon la zone
géolinguistique a laquelle ils appartiennent, on observe un net retard de I'Afrique
francophone. Celle-ci a en effet un taux d'alphabétisation moyen de 51,3 % (avec la encore
une grande variété de situations, entre le Mali et le Gabon ou le Congo, ou le taux
d'alphabétisation avoisine les 85 %), contre 72,2 % pour 1'Afrique anglophone et 73,6 % pour

I'Afrique lusophone (qui réunit seulement 5 pays).

La majorité de ces chiffres sont des estimations basées sur les mesures conventionnelles de
l'alphabétisme utilisées par 1'ISU, les autres étant estimés a partir des enquétes MICS. Comme
nous l'avons évoqué plus haut, les enquétes de ménages du programme DHS apportent une
mesure plus objective du degré d’alphabétisme des individus, puisqu’il y est demandé aux
individus de lire une carte comportant trois phrases simples. Les données des enquétes MICS
sont également incluses dans les estimations tirées des enquétes de ménages, dans la mesure

ou elles ont été ré-estimées pour tenir compte du biais lié au caractére déclaratif du savoir
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lire>. A partir de ces deux types de mesure, il peut étre intéressant de comparer les données de
I'ISU et celles tirées de ces enquétes, et de regarder, de facon empirique, si et dans quelle
mesure ces deux types d’estimation différent. Le Tableau 4 ci-dessous et le Graphique 2 qui
suit donnent, pour 37 pays d'Afrique subsaharienne pour lesquelles des enquétes de ménages
sont disponibles, la proportion d'analphabétes agés de 15 ans et plus telle qu'elle a été estimée
par I'ISU et la proportion des analphabétes de 15 a 49 ans, telle qu’estimée sur la base des

enquétes de ménages.

Tableau 4 : Proportion d’analphabétes selon ISU et enquétes ménages

% personnes analphabétes % personnes analphabétes
Angola 50,2 30,0 -20,2 | Mali 81,4 76,7 -4,7
Bénin 67,5 59,2 -8,3 Mozambique 55,0 46,0 -9,0
Burkina Faso 82,4 71,3 -11,1 Namibie 17,8 11,8 -6,0
Burundi 58,9 334 -25,5 | Niger 86,8 69,6 -17,2
Cameroun 37,5 24,1 - 13,4 | Nigeria 42,4 39,9 -2,5
Centrafrique 67,6 44,8 -22,8 Ouganda 41,8 25,4 -16,4
Comores 50,1 25,8 -243 |RDC 38,0 33,4 -4,6
Congo 25,1 13,2 -11,9 Rwanda 36,8 29,7 -7,1
Ethiopie 65,6 64,1 -1,5 Sao Tome 25,4 11,7 - 13,7
Gambie 69,5 53,5 -16,0 | Sénégal 64,2 57,4 -6,8
Ghana 55,4 34,2 -21,2 Sierra Leone 70,0 60,2 -9,8
Guinée 76,6 62,0 - 14,6 | Soudan 44,4 31,0 -13,4
Guinée Bissau 65,6 47,8 -17,8 Swaziland 16,1 13,5 -2,6
Guinée Eq. 22,0 6,7 - 15,3 Tanzanie 31,4 27,4 -4,0
Kenya 22,8 13,5 -93 Tchad 81,6 67,3 - 14,3
Lesotho 20,6 10,5 -10,1 | Togo 56,0 35,0 -21,0
Liberia 56,7 41,9 - 14,8 | Zambie 37,5 29,3 -82
Madagascar 35,4 29,3 -6,1 Zimbabwe 15,5 8,6 -6,9
Malawi 35,8 27,2 -8,6
Moyenne 49,5 37,5 -12,0
Minimum 15,5 6,7 -
Maximum 86,8 76,7 -

3 Cela concerne I’Angola, le Burundi, la Centrafrique, les Comores, la Gambie, la Guinée Bissau, la Guinée
Equatoriale, le Soudan et le Togo. L’annexe 1 fournit la liste des enquétes pays par programme.
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Graphique 2 : Proportion d’analphabétes selon ISU et enquétes ménages
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Si on s’intéresse dans un premier temps a la question de la mesure de 1’alphabétisme et qu’on
compare les données fournies par I'ISU et celles estimées sur la base des enquétes de
ménages, il ressort du Graphique 2 que les deux types d’estimations sont treés proches (le R?
s’¢levant a 95,3 %). Cela dit, on observe une tendance des mesures conventionnelles utilisées
par I’'ISU a sous-estimer le probléme de 1’analphabétisme. En effet, d’apres ses estimations, le
taux d’analphabétisme moyen est de 37,5 %, alors que le taux estimé a partir des enquétes de
ménages s’¢éleve a 49,5 %, soit une différence moyenne de 12 points. Cette sous-estimation
touche I’ensemble des pays de 1’échantillon, les différences entre les deux types de données
¢tant particulierement fortes (de 15 a 25 points d’écart) aux Comores, en Centrafrique, au
Ghana, en Angola, au Niger ou encore en Ouganda. Ceci n’est pas négligeable en termes
d’évaluation du phénomene de I’analphabétisme. Cette sous-estimation par les méthodes de
I’ISU est d’autant plus forte que les enquétes de ménages ciblent des individus de 15 a 49 ans,
alors qu’une estimation comprenant des personnes plus dgées conduirait vraisemblablement a

des taux d’analphabétisme plus €levés.

Lorsqu’on considére, dans un second temps, la prévalence de I’analphabétisme, et sur la base
des enquétes de ménages, on observe d’une part, que sur I’ensemble des pays de notre
échantillon, 49,5 % des individus agés de 15 a 49 ans sont analphabetes, et d’autre part et au-
dela de cette valeur moyenne régionale, qu’il existe une tres forte variabilité entre pays. Alors

que moins de 20 % des personnes de ce groupe d’age sont identifiées comme analphabétes au
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Zimbabwe et au Swaziland (16 %), ou en Namibie (17,8 %), c’est le cas de plus de 80 % des
personnes du méme groupe d’age au Mali (81,4 %), au Tchad (81,6 %), au Burkina Faso
(82,4 %) ou au Niger (86,8 %). C’est dire combien il serait excessif de parler de facon

générique d’analphabétisme en Afrique subsaharienne.

De fagon plus spécifique, I'ISU décline également les taux d’alphabétisation pour les 15-24
ans. Le Graphique 3 donne donc, pour 46 pays d'Afrique subsaharienne, le taux
d'alphabétisation des individus agés de 15 a 24 ans pour ’année la plus récente (2005 a 2008

selon les pays).

Graphique 3 : Taux d'alphabétisation des 15-24 ans dans 45 pays africains
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La classe d’age des 15-24 ans se caractérise par un niveau d’alphabétisme plus €levé que celui
de I’ensemble de la population adulte. Le taux d’alphabétisation moyen y est de 71 %, contre
62 % pour les 15-49 ans. La situation est cependant trés différente selon les pays, entre une
nouvelle fois le Mali, qui accuse le plus grand retard puisque le taux d'alphabétisation y est de
29 %, et les Seychelles, ou la quasi-totalité (99 %) de la classe d'age sait lire. Entre ces deux
extrémes, 6 pays ont un taux d’alphabétisation inférieur a 50 %, et a I'inverse, 16 autres
dépassent 80 %. De facon plus globale, le taux d’alphabétisation prévalant en Afrique
francophone s’¢leve a 60,9 %, contre 81,6 % en Afrique anglophone et 82,2 % dans les pays

lusophones.
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Comme nous l'avons fait plus haut avec les 15-49 ans, il est également possible de comparer,
pour la population des 15-24 ans, les estimations fournies par I'ISU et celles tirées des
données d’enquétes de ménages. Les chiffres sont donnés dans le Tableau 5, ci-apres, et

illustrés dans le Graphique 4 qui suit.

Tableau 5 : Proportion d'analphabétes de 15-24 ans selon ISU et enquétes ménages

% personnes analphabétes % personnes analphabétes

Pays EI;I;:;ZZ: ) ISU Ecart Pays EI;I;:;ZZ: ) ISU Ecart
Angola 50,9 28,0 +22,9 Malawi 29,9 13,5 +16,4
Bénin 53,2 45,7 +17,5 Mali 72,7 71,0 +1,7
Burkina Faso 76,5 66,0 +10,5 Mozambique 46,3 29,1 +17,2
Burundi 48,0 27,0 +21,0 Namibie 11,9 7,0 +4,9
Cameroun 333 14,0 +19,3 Niger 82,9 62,0 +20,9
Centrafrique 66,3 41,0 +25,3 Nigeria 32,1 28,2 +3,9
Comores 44 .4 14,7 +29,7 Ouganda 36,5 15,0 +21,5
Congo 29,1 2,0 +27,1 RDC 37,9 34,6 +3,3
Ethiopie 55,0 50,0 +5,0 Rwanda 33,6 22,8 +10,8
Gabon 17,1 2.4 + 14,7 Sao Tome 19,2 5,0 + 14,2
Gambie 60,8 36,0 +24,8 Sénégal 65,2 35,0 +30,2
Ghana 433 19,9 +23,4 Sierra Leone 53,0 44,0 +9,0
Guinée 62,5 38,9 + 23,6 Soudan 33,1 23,0 + 10,1
Guinée Bissau 58,9 30,0 + 28,9 Swaziland 13,1 6,6 +6,5
Guinée Eq. 16,9 2,1 + 14,8 Tanzanie 30,6 22,6 +38,0
Kenya 17,6 7,3 +10,3 Tchad 77,9 53,7 +24,2
Lesotho 16,0 8,0 + 8,0 Togo 46,8 26,0 + 20,8
Liberia 53,7 24,4 +29,3 Zambie 34,6 25,4 +9,2
Madagascar 33,3 35,1 -1,8 Zimbabwe 11,3 1,1 +10,2
Moyenne 422 26,8 +15,5

Minimum 11,3 1,1 -1,8

Maximum 82,9 71,0 +30,2

37




Graphique 4 : Proportion d'analphabétes de 15-24 ans selon ISU et enquétes ménages
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On observe une plus grande différence entre les estimations de 1'ISU et celles basées sur les
enquétes de ménages pour les 15-24 ans que pour la population des 15-49 ans, le R? s'élevant
ict a 79,6 % (contre 95,3 % plus haut). L'hypothése qu’il est possible d’avancer pour
expliquer ce résultat, sans qu'il ne soit possible de la vérifier, est que la génération des 15-24
ans ¢étant davantage scolarisée que les précédentes, la mesure subjective de 1'alphabétisme, qui
repose sur une déclaration du chef de ménage et qui prévaut dans les méthodes utilisées par
I'ISU, tend a surestimer encore davantage les chiffres. Les différences entre les deux types
d’estimations sont particulierement importantes en Guinée Bissau, au Liberia, au Ghana, au
Congo, aux Comores, au Tchad ou encore au Sénégal, ou les estimations fournies par I’'ISU
dépassent de plus de 20 points (avec au maximum, une différence de 28,5 points en Guinée

Bissau) celles tirées des données d’enquétes de ménages.

3.2. Qui sont les individus analphabétes?

Les différences observées d’un pays a 1’autre en termes d’analphabétisme valent également
pour les caractéristiques des individus analphabétes. On constate ainsi que les taux
d’analphabétisme nationaux se déclinent de facon plus ou moins différenciée selon certains
groupes de population. Nous distinguons ici les différenciations possibles selon le genre de

I’individu, son milieu géographique (urbain/rural), ainsi que son niveau de richesse. Avant
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d’examiner les résultats, il peut étre utile de souligner que les dimensions considérées ne sont
pas tout a fait comparables, le milieu de résidence se distinguant notamment des autres

caractéristiques.

Concernant le genre, on trouve une distribution quasi équilibrée entre 50 % de femmes et
50 % d’hommes au sein de la population. Par ailleurs, cette méme distribution est
indépendante de celle des autres facteurs sociaux et reste essentiellement la méme chez les

urbains et les ruraux, et au sein des familles riches comme des familles pauvres.

Le niveau de richesse des ménages est approché par une analyse factorielle réalisée sur la base
du niveau de consommation et de possession d’éléments d’actif des ménages au moment de
I’enquéte. Les scores factoriels obtenus sont alors distribués en cinq quintiles, représentant
chacun 20 % de la population et hiérarchisés selon le niveau de richesse (du quintile 1
comprenant les 20 % les plus pauvres au quintile 5 réunissant les 20 % les plus riches). Il
s’agit d’une classification relative (non absolue), les individus d’un quintile donné pouvant
étre plus ou moins riches selon le pays considéré. Par ailleurs, au sein d’un pays donné, si le
niveau de richesse est certes indépendant du genre (les ménages riches comme les pauvres
comprennent des hommes et des femmes dans les mémes proportions), il n’est généralement
pas distribu¢ de facon homogeéne selon le milieu géographique, la pauvreté étant

majoritairement rurale.

Le milieu de résidence pose des difficultés particulieres, que souligne Ndem (2011). En
premier lieu, contrairement a la distinction entre hommes et femmes, qui ne préte pas a
interprétation, la distinction entre urbain et rural est affaire de conventions : sur quels criteres,
a partir de quelle taille un village (rural) devient-il une ville (urbaine) ? Si les services
statistiques de chaque pays sont tous exposés a la méme question et cherchent a y répondre de
manicre raisonnable, ils n’y donnent pas forcément exactement la méme réponse, notamment
eu égard 4 la distribution spatiale des populations sur chaque territoire national®. Au total, il
faut garder en téte que la distinction entre urbain et rural présente un caractére conventionnel
et que la convention choisie peut étre différente d’un pays a ’autre. Dans ce contexte, la
comparaison internationale des chiffres concernant les milieux rural et urbain n’est donc pas

parfaite. Cela incite a la prudence, d’autant que si les pays peuvent certes différer sur la base

4. Par exemple dans tel pays on considérera qu’une agglomération de 3 000 habitants est urbaine, alors que dans
tel autre, cette qualification sera réservée a des agglomérations de plus de 5 000 habitants.
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de I’identification statistique de I’urbain et du rural, ils différent aussi de fagon tres forte sur le
poids respectif effectif des deux milieux d’un pays a D’autre, sachant que les données
comparatives existantes mélent de fagon non séparable ces deux aspects. Une troisiéme
difficulté avec la variable géographique est sa relation, certes imparfaite mais tout de méme
substantielle, avec la variable du niveau de richesse. La distribution de la variable de richesse

est en effet tres différente selon le milieu.

Compte tenu de ces remarques, nous pouvons maintenant examiner les écarts entre les
différents groupes de population selon certaines de leurs caractéristiques : le genre, le milieu
de résidence et le quintile de richesse. Le Tableau 6 ci-aprés présente les proportions

d’analphabetes au sein des différents groupes de population.

Les données montrent que le genre fait une différence significative dans la fréquence de
I’analphabétisme. La proportion d’analphabetes chez les femmes est de pres de 16 points plus
¢levée que celle des hommes (respectivement 56,6 et 40,9 %). Dans 32 pays sur 37, les
hommes sont plus nombreux que les femmes a savoir lire, les différences entre les deux
groupes ¢€tant particuliérement importantes (prés de 25 points) en Guinée, au Bénin, au
Mozambique ou encore au Togo. A I’inverse, la proportion de femmes analphabétes est plus
faible que celles des hommes dans seulement 4 pays : au Lesotho, au Swaziland, en Namibie

et a Madagascar.

La proportion des personnes non alphabétisées est par ailleurs sensiblement moins grande en
milieu urbain (31,3 %) qu’en milieu rural (59,0 %), ceci pouvant tenir 1) au fait que les
populations rurales adultes ont pu avoir un déficit de scolarisation primaire dans leur jeunesse,
11) aux phénomeénes de migration qui peuvent étre liées a 1’alphabétisation et iii) au fait que la
rétention des compétences d’alphabétisme acquises pendant la jeunesse peut étre moindre en
milieu rural qu’en milieu urbain, le premier étant un environnement moins lettré que le
second. Dans tous les pays de notre échantillon, les ruraux sont nettement plus analphabétes
que les urbains, les différences entre les deux groupes de population étant particulierement
fortes en Guinée-Bissau, en Ethiopie, en Sierra Leone, au Niger ou encore au Mali. En
Guinée-Bissau par exemple, la proportion d'individus analphabétes est de 34,4 % en milieu

urbain contre 80,9 % en milieu rural.
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Tableau 6 : Proportion d’individus analphabetes dans divers groupes de population

Genre Milieu de résidence Quintile de richesse
Pays Femmes | Hommes | Ruraux | Urbains | Q1 (pauvre) Q2 Q3 Q4 QS5 (riche)
Angola 63,9 33,7 70,2 42,2 77,5 66,8 56,1 47,6 21,5
Bénin 78,2 57,5 79,9 50,7 91,4 85,4 77,5 60,4 33,7
Burkina 88,1 77,2 92,4 47,9 97,0 95,5 92,9 88,3 46,2
Burundi 66,5 51,1 61,5 29,8 71,1 67,8 64,8 57,5 39,4
Cameroun 452 31,2 56,1 23,3 74,8 53,9 38,6 23,3 8,6
Centrafrique 80,3 54,3 81,8 49,4 87,2 82,2 75,6 58,4 39,7
Comores 55,5 43,2 52,9 41,3 61,4 59,4 56,1 49,7 28,9
Congo 31,9 17,9 38,4 15,0 48,1 36,6 26,2 15,4 7,5
Ethiopie 78,3 54,8 74,0 24,2 86,8 82,1 73,5 63,3 333
Gambie 81,2 57,2 82,1 54,1 92,2 78,8 76,3 64,3 452
Ghana 63,0 46,4 67,8 40,3 83,0 67,6 56,6 45,0 24,3
Guinée 88,0 63,8 89,4 50,8 94,3 93,1 86,1 71,2 47,3
Guinée Bissau 79,3 51,1 87,6 43,9 86,8 85,3 75,8 63,0 33,8
Guinée Equato. 30,1 14,0 32,4 11,8 36,3 29,0 14,1 17,9 12,7
Kenya 26,1 20,0 27,0 11,7 439 28,5 18,0 18,6 7,6
Lesotho 10,7 31,6 27,1 83 439 31,9 21,6 11,5 4,6
Liberia 69,7 41,4 70,7 36,4 79,2 75,9 64,3 48,5 27,6
Madagascar 37,5 32,9 40,0 9,1 67,4 51,8 35,2 21,7 5,8
Malawi 46,2 25,7 39,8 18,2 54,6 47,7 44,0 31,3 14,0
Mali 88,1 74,6 90,8 63,7 92,9 91,0 92,9 84,5 53,3
Mozambique 69,4 42,7 69,7 31,7 78,4 71,6 67,7 51,6 21,7
Namibie 14,5 21,4 234 9,0 33,6 21,6 19,6 7.8 2,5
Niger 92,5 80,5 94,7 59,6 98,1 96,1 95,1 93,0 62,1
Nigeria 52,3 34,6 55,0 23,2 82,3 65,4 42,4 23,0 8,5
Ouganda 51,1 31,3 45,6 18,6 65,7 54,9 46,1 34,1 13,7
RD Congo 51,2 24,9 51,4 19,9 61,1 53,5 43,8 32,9 8,8
Rwanda 40,7 32,9 39,9 22,4 49,3 43,6 41,0 35,1 18,7
Sao Tome 31,7 18,8 28,1 22,8 46,0 37,5 28,0 19,8 7.8
Sénégal 73,4 54,3 86,7 52,0 93,0 88,0 74,1 62,6 39,8
Sierra Leone 78,3 62,3 85,7 42,0 93,9 87,6 83,2 64,3 30,0
Soudan 53,6 333 58,5 33,6 76,8 64,8 51,2 33,6 14,2
Swaziland 14,3 18,2 18,0 10,7 32,2 18,7 14,9 11,0 4,4
Tanzanie 37,7 243 37,6 15,0 54,1 42,6 33,1 20,6 9,9
Tchad 91,8 71,0 88,4 59,7 99,8 92,8 88,5 78,0 60,0
Togo 71,4 40,7 68,4 39,1 80,8 69,1 65,3 48,4 31,1
Zambie 454 28,5 48,0 21,3 56,5 50,7 45,6 32,5 13,0
Zimbabwe 18,5 12,9 22,1 5,2 33,1 21,6 16,2 8,9 34
Moyenne 56,6 40,9 59,0 31,3 70,4 61,9 54,1 43,2 239

Enfin, on observe que 1’analphabétisme est inégalement distribué entre les ménages selon leur
niveau de richesse. Alors que 70,4 % des individus appartenant & un ménage parmi les 20 %

les plus pauvres du pays (1 quintile de richesse) sont analphabétes, ce n’est le cas que pour
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23,9 % des individus appartenant au quintile le plus favorisé de la population, ce dernier
chiffre étant cependant loin d’étre anecdotique. Méme si cette tendance générale prévaut dans
tous les pays, il existe tout de méme de fortes disparités entre eux. Les différences sont
particulierement marquées a Madagascar, au Mozambique, en Guinée, au Sénégal, au Liberia,
en RDC ou encore au Nigeria. A Madagascar, la proportion d'individus analphabétes est de
68,9 % parmi les 40 % les plus pauvres (quintiles 1 et 2), contre 17,9 % parmi les 40 % les
plus riches (quintiles 4 et 5). A D’inverse, les différences concernant la prévalence de
I'analphabétisme paraissent plus faibles au Swaziland, au Kenya, au Rwanda ou encore en
Guinée-Equatoriale. Notons qu’ici, nous constatons que les individus les plus pauvres ont
tendance a €tre plus souvent analphabetes, mais il est probable que la causalité effective va
plutot dans I’autre sens. En effet, le fait d’étre analphabéte augmente le risque de se trouver en

situation de pauvreté, plutdt que le contraire.

L’analphabétisme est donc plus fort chez les femmes, les individus vivant en milieu rural et
parmi les franges les plus pauvres de la population. Contrairement aux idées regues et mises
en avant dans le cadre des objectifs du processus EPT et des OMD, le genre n’est pas la
caractéristique la plus discriminante en termes d’analphabétisme, le milieu de résidence et le

niveau de revenus faisant des différenciations plus marquées.

4. L’évolution de I'analphabétisme

Pour compléter cet état des lieux, il est utile de s’intéresser a 1’évolution de 1’analphabétisme
ces derniéres années. A partir des enquétes de ménages, nous avons estimé la proportion
d'individus analphabetes selon la classe d'age a laquelle ils appartiennent : 15-24 ans, 25-34
ans ou 35-49 ans. Nous disposons donc du taux d'analphabétisme pour ces trois générations,
et pouvons ainsi analyser 1'évolution de l'analphabétisme sur un peu plus de 30 ans. Les

données sont présentées dans le Tableau 7 ci-dessous.

42



Tableau 7 : Evolution des taux d'analphabétisme entre trois générations

Pays 15-24 ans | 25-34 ans | 35-49 ans |Pays 15-24 ans | 25-34 ans 35-49 ans
Angola 50,9 48,3 51,0 Mali 72,7 87,8 86,6
Bénin 53,2 75,8 75,2 Mozambique 46,3 59,8 62,4
Burkina Faso 76,5 83,6 89,6 Namibie 11,9 15,6 249
Burundi 48,0 62,0 72,5 Niger 82,9 87,3 90,8
Cameroun 33,3 38,7 44,1 Nigeria 32,1 439 53,5
Centrafrique 66,3 68,1 68,9 Ouganda 36,5 44,1 46,7
Comores 444 48,1 61,9 RDC 37,9 36,2 40,0
Congo 29,1 22,4 22,0 Rwanda 33,6 32,0 46,6
Ethiopie 55,0 69,9 76,7 Sao Tome 19,2 27,7 31,9
Gambie 60,8 71,9 80,3 Sénégal 65,2 69,8 76,3
Ghana 433 58,9 67,3 Sierra Leone 53,0 78,8 77,1
Guinée 62,5 85,5 85,3 Soudan 33,1 45,2 57,6
Guinée Bissau 58,9 67,5 75,3 Swaziland 13,1 14,1 243
Guinée Eq. 16,9 23,1 28,5 Tanzanie 30,6 30,3 33,8
Kenya 17,6 24,0 29,3 Tchad 77,9 81,7 86,7
Lesotho 16,0 22,8 26,6 Togo 46,8 60,5 64,4
Liberia 53,7 57,8 59,0 Zambie 34,6 40,4 38,4
Madagascar 33,3 40,1 33,4 Zimbabwe 11,3 13,0 27,4
Malawi 29,9 37,2 443

Moyenne 42,9 50,6 55,7

Minimum 11,3 13,0 22,0

Maximum 82,9 87,8 90,8

En moyenne, sur I’ensemble des pays de I’échantillon, la proportion d’individus analphabétes
est plus faible parmi les générations les plus jeunes. Elle est en effet passée de 55,7 % chez les
35-49 ans, a 50,6 % chez les 25-34 ans et a 42,9 % chez les 15-24 ans. Cela dit, tous les pays
ne se caractérisent pas par la méme progression. Si au Soudan, au Burundi, en Sierra Leone,
en Guinée, au Ghana, au Bénin, en Ethiopie ou au Nigeria, la proportion d’individus
analphabétes chez les 15-24 ans est nettement inférieure (de 20 a 25 points) a celle qui
prévaut chez les 35-49 ans, la différence entre ces deux générations est tres faible (moins de 5
points) en Angola, en RDC, en Centrafrique, en Tanzanie, ou encore en Zambie. Notons par
ailleurs le cas du Congo-Brazzaville, seul pays ou la proportion d’individus analphabétes est
plus élevée dans la génération la plus jeune : le taux d’analphabétisme s’éléve en effet a
29,1 % chez les 15-24 ans, contre 22,4 % chez les 25-34 ans et 22,0 % chez les 35-49 ans.
Madagascar se situe également dans une situation particuliére, puisque 1’analphabétisme,
apres avoir progressé entre les 25-34 ans et les 35-49 ans (la proportion d’analphabeétes étant

passée de 33,4 % a 40,1 %), a ensuite diminué entre les générations des 15-24 ans et des
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25-34 ans (de 40,1 % a 33,3 %).

A partir de ces taux d’alphabétisme et des données de populations déclinées par groupe d’age

fournies par le Département de la Population des Nations Unies, il est possible de calculer le

nombre d’individus analphabétes de 15-24 ans dans chacun des pays de notre échantillon pour

trois périodes différentes. Les taux d’analphabétisme des trois générations (15-24 ans, 25-34

ans et 35-49 ans) permettent en effet d’estimer le nombre d’analphabetes de 15-24 ans pour

1980, 1990 et 2000, puisque nous disposons, pour 1I’année 2000, de la proportion d’individus

analphabétes parmi les 25-34 ans, qui avaient donc 15-24 ans en 1990, et de la proportion

d’individus analphabétes parmi les 39-45 ans, qui avaient 15-24 ans en 1980. Les chiffres sont

présentés dans le tableau 8 ci-dessous.

Tableau 8 : Nombre (000) d’individus de 15 a 24 ans analphabétes en 1980, 1990 et 2000

1980 1990 2000

Pays Pop. % analpha. | Nb analpha. Pop. |% analpha.| Nb analpha. Pop.  |% analpha.| Nb analpha.
Angola 1460 51,0 745 1943 48,0 938 2 684 50,9 1366
Bénin 662 75,2 497 905 75,8 686 1255 53,2 668
Burkina 1375 89,6 1232 1854 83,6 1550 2 555 76,5 1954
Burundi 866 72,5 628 1068 62,0 662 1279 48,0 614
Cameroun 1639 44,1 723 2296 38,7 889 3207 333 1 068
Centrafrique 415 68,9 286 542 68,1 369 734 66,3 487
Comores 64 61,9 40 85 48,1 41 125 444 55
Congo 331 22,0 73 469 22,4 105 639 29,1 186
Ethiopie 6 639 76,7 5092 9183 69,9 6419 12212 55,0 6717
Gambie 120 80,3 96 192 71,9 138 275 60,8 167
Ghana 2071 67,3 1394 2954 58,9 1740 3890 433 1 684
Guinée 818 85,3 698 1066 85,5 912 1604 62,5 1002
Guinée Bissau 144 75,3 109 185 67,5 125 241 58,9 142
Guinée Eq. 51 28,5 14 71 23,1 17 74 16,9 13
Kenya 3124 29,3 915 4648 24,0 1116 6 845 17,6 1205
Lesotho 261 26,6 69 326 22,8 74 437 16,0 70
Liberia 363 59,0 214 415 57,8 240 588 53,7 316
Madagascar 1 646 334 550 2244 40,1 900 2 891 333 963
Malawi 1160 443 514 1760 37,2 655 2217 29,9 663
Mali 1368 86,6 1184 1693 87,8 1487 2335 72,7 1 698
Mozambique 2296 62,4 1433 2632 59,8 1574 3601 46,3 1667
Namibie 187 24,9 47 292 15,6 46 387 11,9 46
Niger 976 90,8 886 1369 87,3 1195 1910 82,9 1583
Nigeria 13 945 53,5 7 460 18214 43,9 7 996 25011 32,1 8029
Ouganda 2394 46,7 1118 3411 44,1 1504 4802 36,5 1753
RD Congo 5033 40,0 2013 6737 36,2 2439 9391 37,9 3559
Rwanda 1001 46,6 467 1323 32,0 423 1735 33,6 583
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1980 1990 2000
Pays Pop. % analpha. | Nb analpha. Pop. |% analpha.| Nb analpha. Pop.  |% analpha.| Nb analpha.
Sao Tome 18 31,9 6 22 27,7 6 33 19,2 6
Sénégal 969 76,3 739 1442 69,8 1007 1983 65,2 1293
Sierra Leone 587 77,1 453 753 78,8 593 836 53,0 443
Soudan 3764 57,6 2168 5141 452 2324 6777 33,1 2243
Swaziland 115 243 28 169 14,1 24 230 13,1 30
Tanzanie 3554 33,8 1201 4936 30,3 1496 6908 30,6 2114
Tchad 829 86,7 719 1100 81,7 899 1597 77,9 1244
Togo 488 64,4 314 712 60,5 431 989 46,8 463
Zambie 1072 38,4 412 1560 40,4 630 2116 34,6 732
Zimbabwe 1418 27,4 389 2097 13,0 273 2912 11,3 329
Ensemble 63 223 - 34926 85 809 - 41923 117 305 - 47 155

Malgré la baisse des taux d’analphabétisme qui caractérise tous les pays excepté le Congo, on
observe que le nombre total des jeunes adultes (15-24 ans) analphabétes augmente de facon
globale : il passe, pour I’ensemble de 1’échantillon, de 34,9 millions d’individus en 1980 a
41,9 millions en 1990 et a 47,2 millions en 2000. L’augmentation du nombre d’individus
analphabeétes est bien entendu liée a la croissance démographique. Dans la période 1980-1990
par exemple, le nombre de jeunes analphabetes a davantage progressé qu’entre 1990 et 2000,

la croissance démographique ayant été plus forte au cours de la premiére décennie.

Bien que de fagon générale, la population analphabéte progresse, il reste que, comme en
témoigne le Tableau 8 ci-dessus, la fréquence de I’analphabétisme diminue. Cette baisse est
étroitement liée au développement des systemes éducatifs des pays africains, que ce soit du
point de vue quantitatif, avec I’augmentation de ’accés et de la rétention au cycle primaire,
et/ou qualitatif, avec I’amélioration de la qualit¢ des apprentissages dans 1’enseignement
primaire. Ndem (2011) s’est attaché a identifier les poids respectifs de 1’effet scolarisation (a
partir des taux d’acces en 6e année du primaire et de la durée moyenne de scolarisation) et de
I’effet qualité (sur la base de la probabilité de savoir lire en ayant atteint la 6e année du
primaire) dans I’évolution de 1’analphabétisme dans 28 pays africains, sur la base des profils
de scolarisation des 15-24 ans et des 35-49 ans. Ses résultats sont présentés dans le Tableau 9

ci-dessous.
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Tableau 9 : Séparation des effets scolarisation et qualité dans 1’évolution de 1’analphabétisme

Effet (%) Effet (%) Effet (%) Effet (%)

Pays qualité scolarisation Pays qualité scolarisation
Bénin 0,53 99,47 Niger 5,91 94,09
Burkina Faso 6,06 93,94 Nigeria 11,44 88,56
Cameroun -65,02 165,02 Ouganda -237,17 337,17
Congo -1,35 101,35 RDC 54,89 45,11
Ethiopie 17,23 82,77 Rwanda 27,63 72,37
Guinée 9,78 90,22 Sénégal 2,64 97,36
Kenya -57,63 157,63 Sierra Leone 9.4 90,6
Lesotho -83,09 183,09 Swaziland 25,11 74,89
Liberia 16,6 83,4 Tanzanie 13,83 86,17
Madagascar 71,13 28,87 Tchad -9,07 109,07
Malawi -2,97 102,97 Zambie -31,13 131,13
Mali 4,38 95,62 Zimbabwe 35,85 64,15
Namibie -11,18 111,18
Moyenne -7.4 107,4
Minimum -237,2 28,9
Maximum 71,1 337,2

Source : Ndem (2011)

Il ressort qu’en moyenne, sur I’ensemble des pays, la diminution de la fréquence de
I’analphabétisme est liée a I’augmentation des scolarisations, la qualité de 1’éducation ayant
un effet moyen légerement négatif. Si on considére les données par pays, ceci est
particuliérement vrai en Ouganda, au Lesotho, au Cameroun et au Kenya. Dans ces pays, qui
se caractérisent par les situations les plus extrémes, la baisse de la proportion d’analphabeétes
entre les générations s’est accompagnée d’une détérioration de la qualité et d’une
amélioration des scolarisations, celles-ci ayant méme compensé la baisse de la qualité dans la
production du nombre d’analphabétes. A ’autre extréme, Madagascar et le Congo sont les
deux seuls pays ou la qualité de 1’éducation a eu un impact plus fort que 1’augmentation des
scolarisations sur la diminution de la fréquence de 1’analphabétisme. Comme nous 1’avons vu
plus haut, la proportion d’individus analphabétes y a été relativement stable dans le temps.
Ceci s’explique a la fois par une légeére amélioration de la qualité de I’éducation et une légére

baisse des scolarisations globales.
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5. Pourquoi lutter contre I'analphabétisme?

Malgré le nombre encore trop important d’individus analphabétes, le secteur de
I’alphabétisation ne bénéficie pas d’une attention particulicre des Gouvernements et des
organismes de coopération, tant sur le plan financier que technique. Or, au-dela de
I’argument, selon lequel toute personne a droit a I’éducation, la lIégitimité de la lutte contre
I’analphabétisme s’appuie sur 1’idée que 1’alphabétisme a des effets positifs sur différentes
dimensions (économique, sociale, politique...) de la vie des individus, et ce, a un niveau tant
individuel que collectif. Dans la littérature, ces impacts ont plus souvent été estimés par des
variables rendant compte de la scolarisation des individus, que plus strictement, par
I’alphabétisme, avec 1’idée sous-jacente que 1’alphabétisme est 1’'un des produits de
I’éducation. Nous ne reviendrons pas ici sur les effets de 1’éducation, mais sur la base des
enquétes de ménages du programme DHS, nous attacherons a évaluer, de fagon plus
spécifique, les effets directs du savoir lire sur plusieurs dimensions : d’une part, les effets
économiques de I’alphabétisme, et d’autre part, ses effets sociaux et son impact sur I’acces

des enfants au cycle primaire.

5.1. Les effets économiques du savoir lire

De facon générale, la littérature n’analyse pas de fagon directe les effets économiques de
'alphabétisme, et s’intéresse davantage aux rendements des processus d’acquisition certes de
I’alphabétisme, mais aussi d’autres compétences. Elle aborde principalement la question selon
deux perspectives : d'une part, par la scolarisation, notamment d'un point de vue macro-
économique (en témoignent les nombreuses recherches portant sur les effets de 1'éducation,
d’un point de vue tant quantitatif que qualitatif, notamment sur la croissance économique’) ;
et d'autre part, par les programmes d'alphabétisation, avec une perspective micro-économique
(sont évoquées ici les études portant sur l'impact de la participation & un programme
d’alphabétisation sur l'emploi, le salaire ou encore la productivité des bénéficiaires®). Nous ne
reviendrons pas sur cette abondante littérature. De fagon plus directe, il est possible

d’appréhender les effets économiques de ’alphabétisme a partir des enquétes de ménages, en

> Pour une synthése, voir Baudelot et Leclercq (2005).
% Pour une synthése, voir Oxenham et al. (2002), Cameron et Cameron (2005) ou UNESCO (2006).
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estimant la probabilité des individus de se trouver dans les 20 % ou les 40 % les plus pauvres
selon qu’ils sachent lire ou non. Les analyses sont menées sur la population des individus agés

de 15 4 49 ans, sur la base des enquétes du programme DHS’.

Le modeéle économétrique utilisé est le suivant : QUINT1 ou QUINTI2 = f (SL, CI)®

avec QUINT : probabilité de se situer parmi les 20 % (QUINT1) ou les 40 % (QUINT12)
les plus pauvres ;
SL : capacité a savoir lire facilement ;
CI : sont introduites comme variables de contrdle le genre, le milieu de résidence
(urbain/rural), ainsi que 1’age des individus’.

Les estimations pour chaque pays sont présentées dans le Tableau 10 ci-apres.

Tableau 10 : Probabilité de se situer parmi les plus pauvres selon le niveau de savoir lire

20 % les plus pauvres 40% les plus pauvres
Ne sait pas lire Sait lire Différence | Ne sait pas lire Sait lire Différence
Bénin 16,5 % 2,9 % 13,5 36,3 % 9,0 % 27,2
Burkina 9,9 % 3,6 % 6,3 25,4 % 10,2 % 15,2
Cameroun 23,7 % 6,6 % 17,2 50,0 % 18,2 % 31,8
Congo 6,1 % 2,9 % 3,1 39,5 % 19,6 % 19,9
Ethiopie 12,6 % 4,5 % 8,1 34,0 % 13,8 % 20,2
Ghana 14,4 % 5,1 % 9,2 40,8 % 16,8 % 24,1
Guinée 10,3 % 4,5 % 5,7 25,6 % 10,1 % 15,6
Kenya 27,8 % 11,0 % 16,8 48,9 % 26,9 % 22,0
Lesotho 20,2 % 6,7 % 13,5 50,5 % 22,1 % 28,4
Liberia 9,4 % 4,9 % 4,6 31,2 % 14,6 % 16,6
Madagascar 352 % 11,1 % 24,2 57,4 % 23,2 % 343
Malawi 14,7 % 7,8 % 6,9 38,8 % 22,5 % 16,3
Mali 12,7 % 8,3 % 4,4 32,6 % 21,8 % 10,8
Namibie 11,7 % 52 % 6,5 443 % 24,0 % 20,3
Niger 12,3 % 4,2 % 8,1 25,0 % 11,9 % 13,1
Nigeria 21,9 % 6,3 % 15,5 52,6 % 17,5 % 35,0
Ouganda 22,7 % 8,9 % 13,8 48,2 % 23,1 % 25,1
RDC 17,5 % 8,7 % 8.8 39,5 % 21,6 % 17,9
Rwanda 22,8 % 15,3 % 7,5 44,7 % 32,5% 12,1

7 L’Annexe 1 fournit la liste des enquétes de ménages utilisées, et I’ Annexe 2a donne un exemple des résultats
obtenus. Dans la mesure ou le méme modéle a été construit pour tous les pays, nous présentons en annexe les
estimations obtenues pour le Niger. Le choix de ce pays a été fait de fagon arbitraire.

¥ Nous utilisons ici des modéles de régression logistique, puisque la variable dépendante (se situer ou non parmi
les quintiles les plus pauvres de la population) est binaire.

? Les modéles comprennent également, parmi les variables de contrdle, le carré de 1’age des individus, afin de
tenir compte d’éventuels effets non linéaires.
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20 % les plus pauvres 40% les plus pauvres
Ne sait pas lire Sait lire Différence | Ne sait pas lire Sait lire Différence
Sénégal 7,3 % 2,6 % 4,7 29,4 % 11,5 % 17,9
Swaziland 23,3 % 9,0 % 14,3 53,8 % 29,4 % 24,4
Tanzanie 22,0 % 9,5 % 12,5 50,2 % 25,6 % 24,5
Zambie 3,6 % 2,1 % 1,5 16,0 % 9,4 % 6,6
Zimbabwe 42,1 % 23,9 % 18,2 14,6 % 7,2 % 7,4
Moyenne 17,5 % 7,3 % 10,2 38,7 % 18,4 % 20,3

Dans tous les pays de 1’échantillon, le fait de savoir lire facilement tend a réduire, de fagcon
significative'?, la probabilité des individus de se situer parmi les quintiles les plus pauvres de
la population. En moyenne, le risque de se trouver parmi les 20 % les plus pauvres est de 7,3
% pour les individus qui savent lire, contre 17,5 % pour ceux qui ne savent pas lire, soit un
écart de 10,2 points. Si on considere la probabilité des individus d’étre parmi les 40 % les plus
pauvres, celle-ci s’¢éleve a 18,4 % pour les alphabétes contre 38,7 % pour les analphabetes,
soit une différence de 20,3 points. On observe donc que le fait de savoir lire permet aux
individus de se prémunir en partie contre la pauvreté, sans doute du fait (que nous ne
vérifierons pas ici) que les individus sachant lire ont été scolarisés et ont ensuite pu trouver un
emploi. Ces résultats appuient 1’idée soulignée plus haut, selon laquelle le fait d’étre
d’analphabéte augmente le risque, pour les individus, de se trouver en situation de pauvretg,

plutot que le contraire.

L’alphabétisme n’a cependant pas le méme degré d’impact sur le risque d’étre en situation de
pauvreté¢ dans tous les pays. En effet, les différences entre individus analphabetes et
alphabetes de se situer parmi les 20 % les plus pauvres sont particulierement importantes a
Madagascar, au Zimbabwe, au Cameroun, au Kenya ou encore au Nigeria, ou elles sont
supérieures de plus de 15 points. A I’inverse, le savoir lire n’a que peu d’effets en Zambie, au
Congo, au Mali, au Liberia ou au Sénégal, ou le fait d’étre alphabete ne réduit que trés peu le
risque d’étre dans les franges les plus pauvres de la population. Si on considere la probabilité
des individus de se situer parmi les 40 % les plus pauvres de la population (probabilité, qui
est, de facon logique, plus forte que d’étre dans les 20 % les plus pauvres), elle est
considérablement moins forte (de plus de 25 points) pour les individus sachant lire, par

rapport a ceux qui ne le savent pas, au Nigeria, a Madagascar, au Cameroun, au Lesotho et au

10 . . . . . . L. L,
Notons que comme cela est généralement admis en sciences humaines et sociales, le seuil de significativité est
fixé a 5 % dans ’ensemble de cette recherche.
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Bénin. Au contraire, le risque d’appartenir aux quintiles 1 et 2 est quasiment le méme pour les

individus alphabétes et analphabetes en Zambie et au Zimbabwe.

5.2. Les effets sociaux du savoir lire

Toujours sur la base des enquétes de ménages, il est possible d’estimer les impacts sociaux du
savoir lire. Il existe en effet un grand nombre de variables sociales mesurées dans le cadre de
ces enquétes : enregistrements des naissances, perceptions sur la question de I’excision,
connaissances des modes de transmission du VIH/SIDA, connaissances des moyens de
prévention de différentes maladies et comportements dans ces domaines, comportements en
matiere de reproduction, de sant¢ maternelle et de santé infantile... Nous cherchons donc a
mesurer, pour les 24 pays de notre échantillon pour lesquelles des enquétes DHS sont
disponibles, l'impact du savoir lire sur certaines dimensions sociales. Les enquétes de
ménages comprenant un grand nombre d'informations, nous avons choisi de nous limiter a
trois domaines : la démographie, la sant¢ maternelle et la santé infantile. Le Tableau 11 ci-
dessous présente les variables utilisées. Notons que dans les enquétes de ménages, seules les
femmes de 15 a 49 ans, et plus précisément les meres pour 9 des 10 variables (la seule
variable concernant toutes les femmes étant 1'éventuelle utilisation d'une méthode
contraceptive), sont interrogées sur les dimensions que nous avons sélectionnées. Elles sont

donc les seules a étre concernées par 1’estimation des impacts sociaux du savoir lire.

Tableau 11 : Variables sociales utilisées dans les analyses

Domaines Variables

Utilisation d'une méthode contraceptive (%)
Démographie Nombre d’enfants

Durée d’espacement des naissances (mois)

Consultation prénatale (%)

. Vaccin antitétanique avant 1’accouchement (%)
Santé maternelle ) .
Accouchement avec assistance médicale (%)

Prise de vitamine A dans les 2 mois apres I'accouchement (%)

Poids a la naissance (grammes)
Santé de I'enfant Vaccination compléte (BCG, DTP, Polio, Rougeole) (%)

Mortalité des enfants de moins de 5 ans
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Le modeéle économétrique utilisé est le suivant : SOC = f (SL, CI)"!

avec SOC : chacune des variables sociales ;
SL : capacité a savoir lire facilement ;
CI : sont introduites comme variables de contrdle le milieu de résidence (urbain/rural)
et le niveau de revenus du ménage, et éventuellement selon les variables sociales

analysées, 'dge de la mére et I’age de 1’enfant'”.

Dans un premier temps, les analyses nous renseignent sur l'existence ou non d'un impact
significatif (au seuil de 5 %) du savoir lire sur les différentes variables sociales considérées.
Le Tableau 12 ci-aprés donne, pour chacun des 23 pays de notre échantillon, ces
informations pour les différentes dimensions liées aux questions démographiques et de santé

maternelle et infantile.

Une premicere lecture horizontale du tableau montre que le nombre de dimensions sociales sur
lesquelles le savoir lire exerce une influence varie fortement selon les pays. En effet, au
Lesotho, au Swaziland et en Zambie, le fait de savoir lire facilement a un impact sur
seulement 4 dimensions sociales, et en Guinée, au Liberia, en Ouganda et au Zimbabwe sur la
moitié des variables sociales considérées ici. A 'inverse, le fait de savoir lire facilement
influence l'ensemble des variables sociales au Bénin, au Cameroun, au Ghana, et 9 variables

sur 10 au Mali.

Une seconde lecture du tableau, verticale cette fois, révele que le fait de savoir lire facilement
a des impacts différents selon la variable sociale considérée. Ainsi, dans le domaine de la
sant¢ infantile, le poids a la naissance n'est influencé par le niveau d'alphabétisme de la mére
que dans 4 pays (Bénin, Cameroun, Ghana et Malawi). C'est la variable sociale sur laquelle le
savoir lire exerce l'influence la plus limitée. Vient ensuite la prise de Vitamine A par la mére
dans les deux mois qui suit son accouchement, sur laquelle le savoir lire exerce un impact
dans seulement la moitié des pays considérés ici (11 sur 23). A 'autre extréme, le savoir lire a

une influence sur le nombre d'enfants par femme et la mortalité infantile dans respectivement

" Nous utilisons ici deux types de modéles : i) de régression logistique, lorsque la variable dépendante est
binaire (par exemple, utilisation d’une méthode contraceptive / pas de méthode contraceptive); ii) de régression
linéaire, lorsque la variable dépendante est continue (par exemple, nombre de mois entre deux naissances).

"2 Les modéles comprennent également, parmi les variables de contrdle, le carré du niveau de revenus, de 1’age
de la mére et de I’enfant, afin de tenir compte d’éventuels effets non linéaires.

13 Pour avoir des données relativement récentes, nous avons choisi de considérer les enfants nés aprés 2000. Or,
il n’y en a aucun dans I’enquéte concernant 1’Ethiopie. Nous avons donc retiré ce pays des analyses.
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22 et 23 pays de notre échantillon.

Tableau 12 : Significativité¢ de I'impact du savoir lire sur certaines variables sociales

X : impact
- :non
significatif

Démographie

Santé maternelle

Santé infantile

Contra-
ception

Nombre
enfants

Espace.
naiss.

Suivi
prénat.

Vaccins
tétanos

Suivi
accouch.

Prise
Vita. A

Poids
naiss.

Mortalité
infantile

Vaccins

Nb.
variables
avec impact

Bénin
Burkina
Cameroun
Congo
Ghana
Guinée
Kenya
Lesotho
Liberia
Mada.
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Mali
Namibie
Niger
Nigeria
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Rwanda
Sénégal
Swaziland
Tanzanie
Zambie

Zimbabwe

T T T T B I

T T S

X

XXX X X X

T T e T T T B B R SR

X
X
X

X

e T T T R R

oo

X

XX X)X > XX XX )X

XX

X
X
X

ke

T T T T T B

XX >

XX

X

X

XXX X X X X

XXX

XX

>

T T T T T B B o B T T A

10
7
10

—_
o

wm A N A N 0O X N X 0 AN O NN NN R0 W

Nombre pays
avec impact

20

N
[\S]

14

15

15

—
N}

11

14

N
w

Nous examinons ensuite dans quelle mesure le savoir lire facile a un impact sur

successivement les aspects démographiques, la santé maternelle et la santé infantile. Le

Tableau 13 ci-dessous donne, pour chacune des trois variables démographiques, les chiffres

pour les individus ne sachant pas lire (notés dans la colonne NSPL dans le tableau), les

chiffres pour ceux sachant lire facilement (SL) et 1'impact différentiel du savoir lire (Diff., qui

revient a soustraire NSPL a SL)"

41’ Annexe 2b fournit un exemple des résultats obtenus (Niger).

52




Tableau 13 : Impacts du savoir lire sur certains comportements en matiére de démographie

Usage d'une méthode contraceptive Nombre d’enfants Durée d'espacen_lent naissance
(%) (mois)
NSPL SL Diff. NSPL SL Diff. NSPL SL Diff.
Bénin 13,0 24,8 +11,8 3,5 2,6 -0,8 2,8 3,2 +0,4
Burkina 10,6 21,1 +10,5 3,5 2,9 -0,6 - - -
Cameroun 13,7 31,3 +17,6 3,4 2,7 -0,7 2,6 2,9 +0,3
Congo 39,3 45,6 +6,3 3,1 2,5 -0,6 3,1 34 +0,3
Ghana 17,4 23,4 +6,0 2,9 2,3 -0,6 3,2 3,5
Guinée 82 18,4 +10,2 3,7 3,1 -0,6 3,0 3,3 +0,3
Kenya 15,3 27,6 +12,3 3,5 2,8 -0,7 2,7 2,8 +0,1
Lesotho 20,5 26,1 +5,6 - - - - - -
Liberia 83 17,8 +9,5 3,5 2,8 -0,7 3,1 3,6 +0,5
Mada. 10,1 23,0 +12,9 34 3,1 -0,3 - - -
Malawi 21,1 26,7 +35,6 34 3 -0,4 - - -
Mali 5,1 12,6 +75 3,9 32 -0,7 2,6 2,9 +0,3
Namibie 37,5 473 +9,8 2,8 2,1 -0,7 - - -
Niger - - - 4,3 33 - 1,0 2,6 2,9 +0,3
Nigeria 6,2 18,7 +12,5 3.8 2,9 -0,9 - - -
Ouganda 12,8 20,3 +75 3,9 3,5 -0,4 2,5 2,6 +0,1
RDC 15,6 22,8 +72 3,5 3,1 -0,4 2,7 2,8 +0,1
Rwanda 4,9 7,5 +2,6 33 2,8 -0,5 - - -
Sénégal 4,8 9,5 +4,7 32 2,5 -0,7 2,7 3,0 +0,3
Swaziland 29,5 36,9 +74 3 2,5 -0,5 - - -
Tanzanie 14,9 22,7 +7,8 33 3 -0,3 - - -
Zambie - - - 34 3,1 -03 2,8 2,9 +0,1
Zimbabwe - - - 2,7 2,3 -04 3,1 32 +0,1
Moyenne 15,4 24,2 +38,8 34 2,8 -0,6 2,8 3,1 +0,2

Concernant d'abord l'usage d'une méthode contraceptive, on observe qu'en moyenne, les
femmes alphabétes en utilisent davantage que les femmes analphabeétes, la différence étant de
I'ordre de 9 points. Dans tous les pays, le fait de savoir lire facilement exerce un impact positif
sur cette variable. La différence selon le niveau de savoir lire est particulierement importante
au Cameroun, puisque les femmes sachant lire facilement sont 31,3 % a utiliser une méthode
contraceptive contre 13,7 % des femmes analphabetes, soit une différence de 17,6 points.
Dans 6 autres pays, la différence dépasse 10 points. A I’inverse, I'impact est certes positif
mais relativement faible au Rwanda (+ 2,6 points) ou au Sénégal (+ 4,7 points). S'agissant
ensuite du nombre d'enfants par femme, le tableau montre qu'en moyenne, les femmes
alphabétes font 2,8 enfants contre 3,4 enfants chez les femmes analphabétes, soit une
différence de 0,6 enfant. Si la tendance est la méme dans tous les pays, seul change le degré

d'impact : les différences vont de - 0,3 enfant entre les femmes sachant lire facilement et
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celles ne sachant pas lire du tout a8 Madagascar, en Tanzanie et en Zambie, a - 1 enfant au
Niger. Enfin, les femmes alphabétes attendent davantage que les femmes analphabétes avant
d'étre a nouveau enceintes, avec en moyenne une différence de 0,2 mois. L'impact du savoir
lire sur l'espacement des naissances est certes significatif, mais assez limité, puisque les
différences entre celles sachant lire et celles ne sachant pas lire sont comprises entre + 0,1
mois (au Kenya, en Ouganda, en RDC, en Zambie et au Zimbabwe) et + 0,5 mois (au

Liberia).
De la méme facon que pour les aspects de démographie, le Tableau 14 ci-dessous et le

Tableau 15 ci-apres présentent les impacts du savoir lire de la mere sur les comportements liés

d’une part, a sa santé, et d’autre part, a la santé de ses enfants'’.

Tableau 14 : Impacts du savoir lire sur certains comportements en matiere de santé maternelle

Suivi prénatal (%) Tétanos (%) Suivi accouch. (%) Vitamine A (%)

NSPL SL Diff. NSPL SL Diff. | NSPL SL Diff. | NSPL SL Diff.
Bénin 82,9 85,2 +22 71,1 73,3 +2,3 76,4 81,2 +4,9 38,4 37,1 -1,3
Burkina 80,7 93,4 +12,7 65,9 74,1 +8,2 46,5 80,8 +34,3 - - -
Cameroun 80,9 92,6 +11,7 69,3 80,2 | +10,9 60,0 85,8 +25,8 27,5 33,0 +35,5
Congo - - - 64,2 69,5 +35,3 - - - 23,8 29,8 +6,0
Ghana 95,2 99,3 +4,1 86,3 93,4 +7,1 57,5 75,1 +17,6 | 452 43,0 -2,2
Guinée - - - - - - - - - - - -
Kenya 82,0 92,0 +10,0 79,0 88,1 +9,1 36,1 56,6 | +20,5 - - -
Lesotho 86,7 934 +6,7 74,2 81,4 +7,2 - - - - - -
Liberia - - - - - - 42,6 52,7 +10,1 - - -
Mada. 78,4 91,2 +12,8 48,6 58,0 +9,4 - - - 16,3 20,7 +4.4
Malawi 90,8 94,9 +4,1 - - - 53,7 67,7 + 14,0 - - -
Mali 32,3 49,1 +16,8 57,5 70,3 +12,8 21,9 39,0 | +17,1 37,0 46,5 +9,5
Namibie 78,1 82,9 +4.8 54,0 46,8 -7,2 58,8 75,0 | +16,2 - - -
Niger 45,5 66,3 +20,8 39,2 49,7 | +10,5 13,7 33,8 +20,1 21,0 28,1 +7,1
Nigeria 59,8 85,9 + 26,1 44,5 76,4 | +31,9 28,5 64,5 +36,0 13,6 25,7 | +12,1
Ouganda - - - - - - 41,4 51,0 +9,6 - - -
RDC 38,6 50,6 +12,0 58,1 69,3 +11,2 | 452 54,5 +9,3 23,1 29,0 +5,9
Rwanda 90,3 94,3 +4,0 69,4 75,8 + 6,4 29,4 38,9 +9,5 30,3 34,5 +4,2
Sénégal - - - - - - 62,5 71,5 +9,0 - - -
Swaziland - - - - - - 55,1 68,7 +13,6 - - -
Tanzanie 92,3 94,1 +1,8 - - - 51,8 63,2 +11,4 16,7 21,9 +5.2
Zambie - - - - - - 444 49,9 +5,5 - - -
Zimbabwe - - - 71,0 74,8 +3,8 61,0 72,8 +11,8 - - -
Moyenne 74,3 84,3 +10,0 63,5 72,1 + 8,6 46,7 62,2 +15,6 26,6 31,8 +5,1

'S Les Annexe 2¢ et 2d fournissent un exemple des résultats obtenus (Niger).
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S'agissant d'abord de la probabilité¢ de suivre une consultation prénatale, le tableau montre
qu'en moyenne, les femmes alphabétes sont 84,3 % a le faire contre 74,3 % des femmes
analphabétes, soit une différence de 10 points. Dans tous les pays, le savoir lire améliore les
chances des femmes d'avoir un suivi prénatal. L'impact est particuliérement fort au Nigeria
(+ 26,1 points), au Niger (+ 20,8) ou encore au Mali (+ 16,8), trois pays qui se caractérisent
par ailleurs par un suivi relativement faible. L'influence du savoir lire est plus limitée en

Tanzanie (+ 1,8 points) et au Bénin (+ 2,2).

Le savoir lire exerce en moyenne une influence positive sur la probabilité¢ des femmes de
recevoir un vaccin antitétanique avant l'accouchement : 72,1 % des femmes alphabétes se
voient administrer ce vaccin, contre 63,5 % des femmes analphabetes. Si on regarde les
chiffres par pays, on observe que la différence selon le savoir lire est forte au Nigeria, ou elle
atteint 31,9 points a l'avantage des femmes alphabétes, et dans une moindre mesure, au Mali
(+ 12,8 points), en RDC (+ 11,2) et au Cameroun (+ 10,9). Seule la Namibie suit une tendance
inverse, puisque de fagon assez surprenante, dans ce pays, le fait de savoir lire diminue la

probabilité des femmes d'étre vaccinées contre le tétanos.

En moyenne, les femmes sachant lire facilement sont davantage suivies médicalement durant
leur accouchement que les femmes analphabetes : elles sont respectivement 62,2 % contre
46,7 %, soit 15,6 points de différence. L'impact du savoir lire sur la probabilité d'avoir une
assistance médicale pendant 1'accouchement est particulierement fort au Nigeria (+ 36 points),
au Burkina Faso (+ 34,3), au Cameroun (+ 25,8), au Kenya (+ 20,5) ou encore au Niger
(+ 20,1). A I’inverse, le Bénin et la Zambie se caractérisent par un impact nettement plus
faible, les différences entre femmes alphabetes et analphabétes s'élevant respectivement a

+ 2,3 et + 3,8 points.

S'agissant enfin de la probabilité des meres de prendre de la Vitamine A dans les deux mois
suivant leur accouchement, on observe que dans les 11 pays (sur 23) ou le savoir lire exerce
un impact significatif, cet effet reste cependant assez limité. En moyenne, si les femmes
alphabetes sont 31,8 % a prendre de la Vitamine A, cela concerne 26,6 % des femmes
analphabeétes, soit une différence de 5,5 points. Les différences sont assez élevées dans deux
pays, au Nigeria (+12,1 points) et au Mali (+ 9,5), faibles dans 7 pays, et méme négatives
dans 2 pays. En effet, au Ghana et au Bénin, les femmes analphabétes sont davantage a

prendre de la Vitamine A dans les deux mois suivant leur accouchement, mais dans des
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proportions tres limitées (respectivement + 2,2 points et + 1,3 point).

Tableau 15 : Impacts du savoir lire sur certains comportements en matiere de santé infantile

Poids naissance Vaccination compléte Mortalité infantile

NSPL SL Diff. NSPL SL Diff. NSPL SL Diff.
Bénin 3011 2993 - 18 24,5 30,1 +5,6 0,5 0,3 -0,1
Burkina - - - 243 35,7 +11,4 0,6 0,5 -0,1
Cameroun 3370 3301 - 69 20,9 30,6 +9,7 0,5 0,3 -0,2
Congo - - - 25,5 33,2 +7,7 0,4 0,2 -0,2
Ghana 3348 3296 -52 29,9 32,5 +2,6 0,3 0,2 -0,1
Guinée - - - 21,1 27,9 +6,8 0,7 0,5 -0,2
Kenya - - - 18,9 27,4 +8,5 0,5 0,2 -0,3
Lesotho - - - - - - 0,3 0,2 -0,1
Liberia - - - - - - 0,6 0,4 -0,2
Mada. - - - 10,9 18,7 +7,8 0,4 0,3 -0,1
Malawi 3346 3265 - 80 16,2 20,5 +43 0,6 0,4 -0,2
Mali - - - 18,0 24,8 +6,8 0,8 0,5 -0,3
Namibie - - - - - - 0,2 0,1 -0,1
Niger - - - 7,5 14,8 +73 0,9 0,6 -0,3
Nigeria - - - 1,9 3,5 +1,6 0,8 0,4 -0,4
Ouganda - - - - - - 0,6 0,4 -0,2
RDC - - - - - - 0,6 0,3 -03
Rwanda - - - 33,1 39,6 +6,5 0,6 0,3 -0,3
Sénégal - - - 18,3 26,9 + 8,6 0,4 0,2 -0,2
Swaziland - - - - - - 0,3 0,2 -0,1
Tanzanie - - - - - - 0,5 0,3 -0,2
Zambie - - - - - - 0,5 0,4 -0,1
Zimbabwe - - - - - - 0,2 0,1 -0,1
Moyenne 3269 3214 -55 19,4 26,2 +6,8 0,5 0,3 -0,2

En moyenne, sur les 4 pays ou il existe un impact significatif, les enfants ayant une mére
alphabéte naissent avec 55 grammes de moins que ceux ayant une mere analphabéte. Cette
tendance est la méme dans tous les pays, les différences selon le savoir lire des meres allant

de - 80 grammes au Malawi a - 18 grammes au Bénin.

Le savoir lire de la mére exerce une influence sur la probabilité que leur enfant ait une
vaccination compléte : en moyenne, 26,2 % des enfants ayant une mere alphabete ont une
vaccination complete, contre 19,4 % des enfants dont la mére est analphabéte, soit une

différence de 6,8 points. De fagon générale, la différence selon le savoir lire des meres est
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assez limitée, puisqu'elle est comprise entre + 1,6 point au Nigeria et + 11,4 points au Burkina

Faso.

Enfin, on observe dans tous les pays de notre échantillon d'une part, que l'impact du savoir
lire sur la mortalité infantile est significatif, et d'autre part, que la mortalité infantile est plus
faible lorsque les méres savent lire. En moyenne, le nombre de déceés d'enfants de moins de 5
ans est de 0,3 chez les méres alphabétes contre 0,5 chez les meres analphabétes, soit une
différence de 0,2. C'est une nouvelle fois au Nigeria qu'on retrouve l'impact le plus fort : la
mortalité s'élevant a 0,4 enfant chez les méres sachant lire contre 0,8 chez les méres ne

sachant pas lire.

De fagon générale, le fait de savoir lire facilement tend plutdt a améliorer les comportements
des méres en matiere de fécondité, pour leur santé et celle de leurs enfants. On observe
toutefois que les effets sociaux de l'alphabétisme ne sont pas uniformes : ils varient en effet
selon les dimensions sociales considérées et selon les pays. Il est possible que I'influence du
savoir lire soit différente selon la prévalence des comportements dans les différents pays. Par
exemple, le fait de savoir lire facilement n'a sans doute pas le méme effet sur la probabilité de
la mere de bénéficier d'une consultation prénatale selon que cette derniere soit au Bénin, ou

cette probabilité est en moyenne de 83,4 %, et au Mali, ou elle ne s'éleve qu'a 34,1 %.

5.3. Les effets du savoir lire sur la scolarisation des enfants

Les enquétes de ménages permettent également d'estimer I'impact du savoir lire de la mere sur
la scolarisation de ses enfants, et notamment sur I’accés de ces derniers au cycle primaire.
Dans la mesure ou la variable dépendante, qui est l'accés au primaire, est binaire, nous

utilisons ici le modele de régression logistique suivant : ACC = f (SL, CI).

avec ACC : acces de I'enfant (de 9 a 11 ans) au cycle primaire ;
SL : capacité de la mére a savoir lire facilement ;
CI : sont introduites comme variables de contrdle le genre de 1’enfant, son milieu de

résidence (urbain/rural) et le niveau de revenus de sa famille.
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Le Tableau 16 ci-dessous fournit, pour chacun des pays de notre échantillon, le taux d’acces

au cycle primaire des enfants, selon que leur mére soit alphabéte ou non'®.

Tableau 16 : Impact du savoir lire de la mére sur le taux d’accés au primaire de ses enfants

Pays anall\l/)lﬁgiéte althzlr)eéte Différence | Pays anall\l/)lﬁgiéte althzlr)eéte Différence
Bénin 82,0 94,4 +12,4 Mali 49,5 86,7 +37,3
Burkina 42,1 82,6 +40,5 Namibie 85,5 97,9 +12,3
Cameroun 85,8 98,3 +12,5 Niger 42,8 80,4 + 37,6
Congo 97,7 99,1 +1,4 Nigeria 72,6 95,0 +22,4
Ethiopie 53,8 77,8 +24,0 Ouganda 93,3 96,9 +3,7
Ghana 86,3 97,7 +11,4 RDC 81,1 92,1 +11,0
Guinée 64,2 84,1 +19,9 Rwanda 89,9 93,0 +3,1
Kenya 84,9 97,1 +12,3 Sénégal 65,7 86,4 +20,7
Lesotho 99,8 99,8 0,0 Swaziland 99,6 99,9 +0,3
Liberia 38,0 54,2 +16,1 Tanzanie 85,5 93,2 +7,8
Mada. 87,7 96,5 + 8,7 Zambie 87,3 93,9 +6,6
Malawi 94,3 98,3 +4,0 Zimbabwe 97,3 98,4 +1,1
Moyenne 77,8 91,4 +13,6

Minimum 38,0 54,2 0,0

Maximum 99,8 99,9 +40,5

L’alphabétisme de la mére a un impact significatif et positif sur 1’acces au cycle primaire de
ses enfants : en moyenne, sur les 24 pays de notre échantillon, le taux d’acces au primaire des
enfants ayant une mere analphabete est de 77,8 % contre 91,4 % pour les enfants ayant une
meére alphabéte, soit un écart d’un peu plus de 13 points. L’influence du savoir lire de la meére
ne joue bien entendu pas dans les mémes proportions dans tous les pays. Elle est, de fagon
logique, trés faible voire nulle dans les pays ou 1’acces au primaire est quasiment universel
(Lesotho, Swaziland, Zimbabwe, Rwanda, Ouganda), et est, a I’inverse, particuliérement forte
dans les pays ayant les taux d’acces au cycle primaire les plus faibles (Burkina Faso, Niger,
Mali, Ethiopie, Nigeria, Sénégal). Au Burkina Faso, par exemple, le fait d’avoir une mere qui
sait lire augmente de plus de 40 points la probabilité d’accéder a la scolarisation. Dans la
perspective de 1’atteinte des objectifs du processus EPT, ces analyses identifient 1’impact
d’une des variables liées a la demande d’éducation sur 1’acces a 1’école des enfants et

plaident, comme de fagcon plus générale, les résultats concernant les effets économiques et

' 1’ Annexe 2e fournit un exemple des résultats obtenus (Niger).
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sociaux de I’alphabétisme, en faveur d’'une amélioration du savoir lire des individus et donc

pour une intensification de la lutte contre 1’analphabétisme.

Bien qu’en Afrique subsaharienne, la proportion de la population analphabete recule depuis
quelques décennies, il reste qu’en réalité, du fait de la croissance démographique, le nombre
d’individus analphabétes continue a augmenter. Ceci n’est évidemment pas satisfaisant,
notamment eu €¢gard aux effets plutot positifs du savoir lire sur la réduction de la pauvreté des
ménages, ainsi que sur I’amélioration de la santé et de I’acces a I’éducation des populations.
Cette situation est d’autant plus saisissante que le sous-secteur de I’alphabétisation, pourtant
partie intégrante des objectifs actuels en maticre de développement humain (processus EPT,
OMD), souffre d’un réel manque d’intérét de la part des Gouvernements nationaux et de leurs
partenaires techniques et financiers. Jadis délaissé du fait des problémes de mise en ceuvre des
programmes d’alphabétisation et des difficultés li¢es a la mesure de leurs impacts, le sous-
secteur de ’alphabétisation des adultes patit également, depuis les années 1980, de la priorité
donnée par les Gouvernements, puis par les agences de coopération, a [’atteinte de la
scolarisation primaire universelle. A long terme, cette derniére aura bien sir des effets positifs
sur ’alphabétisme des individus, mais a court et moyen termes, cette focalisation met de coté
la situation de ceux d’une part, qui n’ont plus I’age d’étre scolarisés et sont analphabetes, et
d’autre part, de ceux qui n’auront pas acces a la scolarisation primaire ou 1I’abandonneront en
cours de cycle, sans en avoir retiré de bénéfices en termes de savoir lire. La lutte pour
I’analphabétisme doit donc s’engager dans deux voies complémentaires : d’une part, la
scolarisation primaire, et d’autre part, les programmes d’alphabétisation. Ces deux pistes sont

chacune examinées dans les chapitres suivants.
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CHAPITRE 2

LA SCOLARISATION PRIMAIRE : UNE CONDITION SUFFISANTE

POUR SAVOIR LIRE A L’AGE ADULTE ?
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L’atteinte, dans un futur plus ou moins proche selon les pays, des objectifs du processus EPT,
tant dans ses dimensions d’acceés et de rétention au cycle primaire que de qualité de
I’éducation, permettra a terme d’éradiquer 1’analphabétisme. Mais ces objectifs, d’abord fixés
a I’horizon 2015, devraient étre repoussés, si bien qu’a court et moyen termes, il s’agit de
savoir dans quelle mesure les cycles primaires des différents systémes éducatifs africains
permettent d’assurer une alphabétisation durable aux individus qui les ont fréquentés. Parmi
ceux qui ont été scolarisés, il est bien siir nécessaire de distinguer ceux qui ont eu acces a
I’école mais n’ont pas achevé un cycle complet d’études primaires de ceux qui ont achevé un
cycle primaire. Dans la mesure ou I’acces au cycle primaire s’est considérablement développé
ces derniéres années mais que la rétention au cours de ce cycle reste problématique, il est
légitime de se demander si les individus ayant quitté 1’école avant son terme savent lire, et de
facon plus générale, combien d’années de scolarisation permettent d’alphabétiser les individus

de facon durable.

Une premicre étape consiste donc a analyser le lien entre durée de scolarisation et savoir lire.
A partir des enquétes de ménages des programmes DHS et MICS, il est possible d’estimer la
probabilit¢ de savoir lire des individus selon la durée de leurs études initiales. Ceci nous
fournit des informations utiles, pour chaque pays africain ou une enquéte de ménages est
disponible, sur I’acquisition et la rétention des compétences liées a I’alphabétisme. 11 faut
garder en téte qu’il n’est cependant pas possible de distinguer ce qui reléeve du processus
d’acquisition de ce qui reléve du processus de rétention. C’est pourquoi il est utile de recourir
a une seconde mesure plus directe des résultats des systemes éducatifs et donc de la qualité de
I’éducation dont bénéficient les individus. Cette dernicre évalue, par I’administration d’un test
standardisé, le niveau des apprentissages des €éléves a la fin du cycle primaire. Ce score des
acquis des ¢leves fournit une mesure plus récente de la qualité de 1’éducation des systemes
africains. Notons qu’il concerne un ensemble de compétences en francais et en
mathématiques, ensemble plus vaste que I’éventuelle capacité de lire quelques phrases, telle
que la mesurent les enquétes de ménages. De plus, la ou les langues utilisées dans le test des
acquis des ¢€leves, qui correspondent a la ou aux langues d’enseignement, peuvent ne pas étre
les mémes que celle utilisée pour mesurer le savoir lire a I’age adulte, le test utilisé dans les
enquétes de ménages pouvant se dérouler dans n’importe quelle langue, sans que soit précisée
laquelle. Nous testerons alors I’hypothese selon laquelle il existe une corrélation entre ces

deux mesures de la qualité de 1’éducation.
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Les analyses a partir de ces deux mesures vont vraisemblablement faire apparaitre de fortes
disparités entre les pays. Ainsi, si les individus ayant bénéfici¢é d’un méme temps
d’enseignement (x années de scolarisation primaire) dans des pays différents, en retirent un
degré de savoir lire différent a 1’age adulte, ceci indique que la qualité¢ de 1’éducation est
meilleure dans certains pays que dans d’autres. A partir des disparités entre pays dans la
qualité de 1’éducation qu’ils offrent, on peut ainsi s’interroger sur ce qui fait que les individus
retirent davantage de bénéfices en termes de savoir lire dans un pays que dans un autre. Deux
perspectives sont alors ouvertes. La premiére est liée aux ressources allouées aux systémes
éducatifs. Il est raisonnable de penser que les pays qui consacreraient davantage de moyens a
leur systéme éducatif pourraient offrir une meilleure qualité que d’autres qui octroieraient
relativement moins de moyens. Cette hypothése sera testée dans la deuxieme partie de ce
chapitre. Si I’impact des ressources n’est pas significatif, la seconde perspective consiste a
analyser les modes d’organisation des systemes éducatifs. Deux dimensions seront alors étre
prises en compte : d’une part, le temps formel d'instruction, mesuré en année scolaire, qui est
une dimension importante du processus d'apprentissage, et d’autre part, 1’organisation du

contexte scolaire a I’intérieur de ce temps.

1. La relation entre alphabétisme et qualité de I’éducation

Nous nous intéressons ici au savoir lire des individus ayant été scolarisés durant leur jeunesse,
en formulant I’hypothése que le fait d’avoir atteint la fin du cycle primaire devrait permettre
aux individus, une fois adultes, de savoir lire. Il est possible d’estimer, a partir des enquétes
de ménages dont nous disposons pour 37 pays d’Afrique subsaharienne, la probabilité de
savoir lire des individus selon le niveau d’études initiales qu’ils ont atteint. La premicre partie
de ce chapitre sera consacrée a la présentation de la méthodologie utilisée et des résultats
obtenus. Si les individus n’ont pas acquis et retenu de facon pérenne la capacité de savoir lire
alors qu’ils ont atteint la fin du cycle primaire durant leur jeunesse, il est nécessaire de
s’interroger, a défaut de pouvoir estimer ce qui reléve de la rétention de I’alphabétisme, sur ce
qu’ils ont acquis pendant leur scolarisation et donc sur la qualité de 1’éducation qu’ils ont
recue. Pour mesurer cet aspect de fagon directe, il aurait fallu pouvoir disposer de données sur
le niveau moyen d’acquisition du savoir lire de ces individus, lorsqu’ils étaient scolarisés en

primaire. Or, nous ne disposons pas de données longitudinales et devons procéder de fagon
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indirecte, en mobilisant une autre mesure des résultats des systemes éducatifs : les scores que
les €léves obtiennent aux tests standardisés de leurs acquis, administrés en fin de primaire.
Les résultats par pays seront présentés dans la deuxieme partie de ce chapitre. Enfin, dans la
mesure ou ces scores ne concernent pas la méme cohorte d’individus et couvrent une période
plus récente, nous verrons s’il est possible de lier ces deux types de mesure, de fagon a savoir
si I’acquisition et la rétention de 1’alphabétisme sont associées a la qualit¢ de 1’éducation des

systemes.

1.1. La relation entre alphabétisme et durée de scolarisation

Pour mesurer l'impact de la scolarisation primaire sur l'acquisition et la rétention de
'alphabétisme, il est possible d'estimer, a partir des enquétes de ménages, la probabilité¢ de
savoir lire des individus selon la plus haute classe qu’ils ont atteinte durant leur jeunesse.
Apres avoir présenté la méthodologie utilisée et les limites qu'elle souléve, nous présenterons,
pour chaque pays, la probabilit¢ de savoir lire selon le niveau de scolarisation primaire atteint

par les individus et tenterons d'analyser ce qu'impliquent les disparités inter-pays.

1.1.1. La méthodologie

Le recours aux enquétes de ménages s'explique par le fait qu'elles sont la seule source de
données a fournir a la fois le niveau d'alphabétisme des individus, leur parcours scolaire et
leurs caractéristiques (genre, milieu de résidence, niveau de revenus,...). Nous disposons des
enquétes réalisées dans 37 pays d'Afrique subsaharienne, dans le cadre de programmes DHS
et MICS'. Les analyses se basent sur 27 DHS, réalisées entre 2003 et 2008, et 10 MICS,
conduites en 2000. Dans les pays ou ont ét¢ menés les deux types d'enquétes, nous avons
conservé les données issues des DHS. Ce choix, qui tient a 1’approche adoptée pour mesurer
I'alphabétisme des individus et qui a déja été évoqué dans le chapitre précédent, sera une

nouvelle fois explicité.

Dans le cadre de ce chapitre, nous avons retenu les individus agés de 15 a 24 ans, c'est-a-dire

sortis du systeme éducatif dans une période relativement récente (environ de 4 a 12 ans). Ce

7L’ Annexe 1 fournit la liste des enquétes de ménages utilisées.
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choix a été fait de facon a connaitre l'impact de la fréquentation des systémes éducatifs tels
qu'ils sont globalement encore organisés et a minimiser le fait que les individus peuvent, du
fait par exemple de vivre dans un environnement peu lettré, oublier les compétences liées a
l'alphabétisme. Dans les deux types d'enquétes, la mesure du savoir lire est codée selon trois
degrés : « facilement », « avec difficulté » ou « pas du tout ». Compte tenu de la duplicité des
réponses, nous avons choisi de considérer comme alphabétes les individus sachant lire
aisément. Par ailleurs, la scolarisation ne concerne ici que 1'enseignement formel ; de ce fait,
les individus ayant seulement suivi un enseignement préscolaire, un enseignement non formel
ou un programme d'alphabétisation, sont considérés comme n'ayant pas €té scolarisés. Le
niveau de scolarisation des individus a par ailleurs été recodé de facon a connaitre la plus
haute classe atteinte, et éventuellement achevée. Nous avons supposé que méme s'il a
abandonné I'école en cours d'année, un individu scolarisé dans une classe donnée a pu retenir

une partie ou tout ce qui lui a été enseigné.

Il est nécessaire de garder en téte qu’il existe un biais de sélection dans les estimations de la
probabilité d'étre alphabétisé. Comme nous venons de le souligner, pour chaque niveau, le
savoir lire est estimé pour les individus ayant atteint et arrété leurs études a une classe donnée.
Il est possible que 1’abandon des études soit 1i¢ a des difficultés scolaires, et donc que le
savoir lire de ces individus soit inférieur a celui des individus qui ont continué¢ leur
scolarisation. Pour chaque classe, les niveaux d'alphabétisme sont donc probablement sous-
estimés. Cela dit, notre analyse s’inscrivant dans une perspective comparative, cela ne modifie

pas les écarts observés entre les pays.

Rappelons que la principale différence entre les deux programmes concerne la mesure du
savoir lire. Dans les DHS, le répondant est codé comme étant alphabéte s'il lit une carte
comprenant quatre phrases simples (par exemple, « l'enfant lit un livre » ou « les parents
aiment leurs enfants ») dans une des langues du pays, sans que soit précisée laquelle. Dans ces
enquétes, I’individu est également considéré comme alphabéte, s'il a au moins obtenu le cycle
secondaire. Le fait que le répondant soit automatiquement codé comme alphabéte s’il a au
moins atteint ce niveau pose probléme, dans la mesure ou en réalité, comme le montrent
Mingat (2003) ou Brossard et Foko (2007), tous ne savent pas forcément lire. Pour minimiser
ce biais, nous avons estimé la probabilit¢ de savoir lire, sans tenir compte du codage
automatique concernant la population ayant atteint le secondaire. Dans les MICS, le

répondant déclare lui-méme s'il est capable de lire, ses compétences n’étant pas testées.
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Pour résumer, les deux programmes s’inscrivent dans deux approches différentes de la mesure
du savoir lire : l'une objective, basée sur I'administration d'un « test », et l'autre subjective,
s'appuyant sur l'auto-évaluation ou 1'évaluation par un tiers (Wagner, 1990). Comme nous
I’avons vu, la mesure du savoir lire selon I'une ou l'autre de ces approches n’est pas sans effet
sur les analyses du niveau d'alphabétisme. Nous avons comparé la probabilité de savoir lire
selon la plus haute classe atteinte dans les huit pays, pour lesquels on dispose a la fois d'une

DHS et d'une MICS. Les résultats par pays sont présentés dans le graphique 5 ci-dessous.

Graphique 5 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe dans les DHS et les MICS
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Dans six des huit pays (Cameroun, Kenya, Lesotho, Niger, Sénégal et Tchad), la probabilité
de savoir lire estimée a partir des MICS est plus forte que celle basée sur les DHS jusqu’a la
fin du cycle primaire. Cette tendance s’affaiblit a ce niveau, puisque le savoir lire devient
alors quasiment équivalent, quel que soit le type d’enquéte. Deux pays vont cependant a
I'encontre de ce modéle : d'une part, le Rwanda, ou les deux enquétes fournissent exactement
la méme probabilité de savoir lire, et d'autre part, la RDC, ou le niveau d'alphabétisme mesuré
par la DHS est plus fort que celui estimé a partir de la MICS. Comme le montre le Graphique
6 ci-dessous, on retiendra qu’en moyenne, le fait d’adopter une approche subjective de la
mesure de l'alphabétisme, telles que le font les MICS, surestime le savoir lire des individus.
C’est pourquoi pour ces huit pays, nous avons choisi d’analyser les enquétes DHS plutot que

les MICS.

Graphique 6 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe dans les DHS et les MICS
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De facon générale, le fait que les enquétes que nous utilisons proviennent de programmes
différents introduit sans doute un biais dans nos analyses, mais dans une perspective
comparatiste, il nous est nécessaire d’utiliser les deux programmes, car d’une part, nous
disposons de ces seules données, et d’autre part, il est possible de limiter les biais de chacune

des enquétes.

1.1.2. La probabilité de savoir lire en ayant atteint la fin du primaire

Nous avons donc estimé, a partir de modeles de régression logistique, la probabilité de savoir
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lire des individus de 15 a 24 ans, dans 37 pays d’Afrique subsaharienne. Les résultats
concernent d’abord 1’ Afrique subsaharienne en moyenne, et sont présentés dans le Tableau 17

et le Graphique 7 ci-dessous.

Tableau 17 : Probabilité de savoir lire des 15-24 ans selon la plus haute classe atteinte

Plus haute classe 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Probabilité de savoir lire | 3,6% | 6,2% | 10,6% | 18,2% | 29,9% | 45,2% | 62,5% | 78,6% | 89,2% | 94,7% | 97,3%

Graphique 7 : Probabilité de savoir lire des 15-24 ans selon la plus haute classe atteinte
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Une premiére information donnée par ce graphique est que plus la durée des études a été
longue, meilleure est la probabilit¢ de savoir lire. La progression du savoir lire est plutot
rapide entre la 3e et la 8e année et plus particulierement, entre la 4e année et la fin du cycle
primaire (qui se situe en général en 6e ou en 7e¢ année). En effet, la probabilit¢ de savoir lire
augmente de 15,3 points entre la 4e et la Se année, de 17,3 points entre la Se et la 6e, et enfin
de 16,1 points entre la 6¢ et la 7e. Elle arrive quasiment a saturation a partir de la 8¢ année.
Cela dit, bien qu’ayant atteint la fin du cycle primaire, seuls deux tiers (63 %) des individus
savent lire sans difficulté. Si I’objectif est que 90 % de la population de cette tranche d’age
soit durablement alphabétisée, deux années supplémentaires de scolarisation sont alors
nécessaires, puisque la probabilité d'un individu de savoir lire avec 8 années de scolarisation
est de 89,2 %. Cette situation est peu satisfaisante dans le contexte des objectifs de I'EPT : si
le temps passé a 1’école apparait comme ¢étant un facteur crucial dans le processus
d’acquisition, cela signifie également que compte tenu de la qualité moyenne des études, le
fait d'avoir achevé le cycle primaire n'assure pas une acquisition et une rétention de
l'alphabétisme des individus. Par ailleurs, notons qu’en moyenne, 3,6 % des individus savent

lire sans avoir fréquenté 1’¢cole.
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Ces informations nous renseignent sur le niveau moyen d'alphabétisme en Afrique
subsaharienne, mais il faut sans doute s’attendre a une forte variété de situations selon les
pays. Une premiere fagon de tester cette hypotheése est d’examiner les disparités intergroupes.
Nous avons donc estimé la probabilité de savoir lire selon la plus haute classe pour six zones
géolinguistiques, en les distinguant donc selon leur langue officielle (frangais, anglais et
autres) et selon leur localisation géographique. Le Graphique 8 ci-dessous présente les

résultats obtenus.

Graphique 8 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte par zone
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Dans I’ensemble des zones, la forme des courbes indique que, comme on 1’a vu ci-dessus, la
poursuite des études permet une meilleure acquisition et une meilleure rétention des
compétences liées a 1’alphabétisme. Le savoir lire ne progresse cependant pas de la méme
facon dans toutes les zones. En effet, le groupe « autres pays», qui réunit les pays
lusophones, 1’Ethiopie et le Soudan, se distingue nettement des autres zones, et ce, quel que
soit le niveau de scolarisation. Les pays du Centre/Est francophone et anglophone, ainsi que la
Cote francophone, ont des profils quasiment similaires, avec toutefois un léger avantage du
Centre/Est francophone. Le Sahel francophone reste en deca des autres zones jusqu'a la fin du
cycle primaire. On observe en effet que si les pays de la Coéte anglophone ont de meilleurs
résultats avant la 6e année, la probabilité de savoir lire y progresse ensuite moins rapidement
que dans les autres zones. Dans la perspective de ’atteinte des objectifs de I'EPT, les pays
appartenant au Sahel francophone présentent la situation la plus critique, dans la mesure ou
parmi les individus ayant atteint la fin du cycle primaire, ils sont ceux ayant moins acquis et

retenu la capacité de savoir lire.
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A la suite de ces analyses, nous avons cherché a estimer 1’effet de 1’appartenance a ’une ou
I’autre de ces zones sur la probabilité de savoir lire des individus de 15 a 24 ans ayant atteint
la 6e année du primaire. On suppose que de fagon générique, les zones regroupent des pays
pouvant avoir certaines similarités, les catégories €tant construites dans un premier temps,
seulement sur la base de la langue officielle, et dans un second temps, a partir de la langue
officielle et de la localisation géographique. Notons cependant que cela n’est pas valable pour
la zone «autres pays», puisqu’elle réunit des pays lusophones assez ¢éloignés
géographiquement (mais qui ont sans doute des points communs dans I’organisation de leur
systeme), 1I’Ethiopie et le Soudan. Nous I’avons donc retiré¢ des analyses. Ce qui nous
intéresse est donc de voir si les caractéristiques communes que partagent les pays d’une méme
zone sont susceptibles d’avoir un effet sur la probabilit¢ de savoir lire. Les résultats sont

présentés dans le Tableau 18 ci-dessous.

Tableau 18 : Effet de I’appartenance a une zone sur la probabilité de savoir lire en ayant
atteint la 6e année (estimation avec transformation logistique de la variable dépendante)18

N =37 Modele 1 Modele 2
Constante +0,76 ** +0,83 *
Zones Sahel francophone réf.
Coéte francophone 16f. - 0,335 (ns)
Centre/Est
francophone 0,349 (ns)
Cote anglophone - 1,019 (ns
giop - 0,183 (ns) (ns)
Centre/Est anglophone - 0,212 (ns)
R? de Nagelkerke 0,0% 2,3%

Seuil de significativité : ns = non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =a .01 ; *** =3 .001

Le premier mode¢le, qui prend uniquement en compte la langue officielle pour distinguer les
pays, n’apporte aucun ¢lément explicatif sur la différence de savoir lire entre les deux zones
anglophone et francophone. Il faudrait sans doute aller plus loin dans 1’analyse, avec la prise
en compte d’un critére plus précis, qu’on pourrait appeler de fagon commode le degré de

diffusion de la langue d’enseignement. Il est en effet probable que 1’acquisition et la rétention

18 Dans la mesure ou la variable dépendante est un pourcentage, il est pertinent d'utiliser la transformation
logistique [y = In (p/(1-p))], qui correspond a I'estimation logistique compléte utilisée, lorsque la variable
dépendante est binaire (0/1). Cette variable y est alors mise en relation selon une spécification linéaire avec les
variables qui sont susceptibles de I'expliquer.

69



du savoir lire soient trés différentes entre les pays, selon que la langue d’enseignement soit
plus ou moins utilisée dans la vie quotidienne des individus. Cet élément sera analysé plus
loin. De la méme fagon, le second mod¢le, qui tient compte de I’appartenance a une zone
géolinguistique, n’explique en rien la variance qui existe entre les régions, en termes de
probabilité¢ de savoir lire des individus ayant été¢ scolarisés jusqu’a la fin du primaire. Au
final, il n’est donc pas possible de dégager des caractéristiques, qui seraient communes aux
pays et s’avereraient plus ou moins favorables a ’acquisition et a la rétention du savoir lire

apres six années de scolarisation.

Si la relation entre alphabétisation et scolarisation est différente selon les zones, mais que ce
regroupement en zone géolinguistique n’apporte aucun ¢lément d’explication sur les
disparités de savoir lire, il est fort possible qu’il existe une « variété intra-groupes ». Nous
avons donc estimé la probabilité¢ de savoir lire selon la plus haute classe atteinte par pays,
pour chacun des groupes. L’ Afrique francophone comprend trois zones : le Sahel, la Cote et le

Centre/Est. Le Graphique 9 présente les résultats obtenus dans les six pays du Sahel.

Graphique 9 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte au Sahel
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Le Sénégal présente les meilleurs résultats de la zone en termes d'acquisition et de rétention
de l'alphabétisme. Cela dit, en fin de primaire, seuls deux tiers (60 %) des 15-24 ans savent
lire. Les autres pays ont des profils relativement proches : ils ne sont que 45,8 % au Burkina
Faso, 45,4 % au Mali et 36,9 % au Tchad a étre alphabétisés durablement en ayant atteint la
6e année. Le Niger obtient les résultats les plus faibles : la probabilité de savoir lire n’est que
de 1 % en 3e année, 3,3 % en 4¢ année et 9,9 % en Se année. Elle s’¢léve a seulement 26,1 %

lorsque les individus ont atteint la 6e année du primaire. En moyenne sur l'ensemble de la
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zone, la probabilité de savoir lire ne s’éleve qu’a 42,8 % a la fin du cycle primaire.

Le Graphique 10 ci-dessous, présente les estimations pour les pays francophones de la Cote.
Le niveau d’alphabétisme de la Cote d'Ivoire est considérablement meilleur que celui des
autres pays ; la probabilit¢ de savoir lire d'un individu n'ayant jamais été scolarisé¢ y est de
12,4 %, sans doute du fait de I'importance des écoles religieuses dans le nord du pays, et le
savoir lire progresse de 19,9 % en le année du primaire a 80,5 % en fin de cycle. Si au Togo,
la probabilité de savoir lire est de 4,9 % en 1e année du primaire, elle s’¢léve ensuite a 71,6 %
pour les individus ayant atteint la derniére année du primaire. Enfin, le Bénin et la Guinée se
trouvent dans des situations trés comparables, avec cependant des résultats légerement
meilleurs au Bénin a partir de la 5e année du primaire. Dans ces deux pays, moins de la moitié
des individus sait lire a 1'issue du cycle primaire : ils sont 43 % en Guinée et 48,1 % au Bénin.
De facon générale, pres de 90 % des individus savent lire apres 8 années de scolarisation, soit

en premier cycle de I’enseignement secondaire.

Graphique 10 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte sur la Cote
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La probabilité de savoir lire selon la durée des études initiales des huit pays francophones du
Centre et de I’Est est présentée dans le Graphique 11 ci-apres. Sans avoir des profils tout a fait
comparables, le Burundi, le Rwanda et Madagascar se distinguent nettement des autres pays :
la probabilité de savoir lire en ayant atteint la 6e année y est de plus de 90 %. Avant la fin du
cycle primaire, leur situation est quelque peu différente. Au Burundi, d’une part, 19 % des
individus savent lire sans avoir été scolarisés, et d’autre part, 1’alphabétisme est meilleur a
tous les niveaux du cycle primaire. Le Rwanda et Madagascar ont des profils plus proches,
avec toutefois un léger avantage au Rwanda : le savoir lire augmente trés progressivement

entre la le et la 6e année du cycle (de moins de 4 % a plus de 90 %). Au Gabon, treés peu
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d’individus (0,9 %) savent lire sans avoir été scolarisés et la progression entre la le et la 6e
année est relativement forte : le savoir lire passe en effet de 2,3 % a 70,2 %. S'agissant du
Cameroun, de la République Démocratique du Congo et de la République Centrafricaine,
leurs résultats sont quasiment équivalents a la fin du cycle primaire : environ la moiti¢ des
individus sait lire. Enfin, les performances du systéme éducatif du Congo Brazzaville sont
particulierement faibles : si la probabilité de savoir lire est de 0,5 % en 3e année, elle s'éleve
ensuite a 10,7 % en Se année et a 36,2 % a la fin du cycle primaire. Les individus n’y sont

durablement alphabétisés que lorsqu'ils ont atteint au moins la 8e année.

Graphique 11 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte en Centre/Est
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S’agissant de 1’ Afrique anglophone, les premicres estimations, consignées dans le Graphique

12 ci-dessous, concernent cing pays de la Cote.

Graphique 12 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte sur la Cote
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Le Ghana se caractérise par les plus faibles performances de la zone. Le savoir lire n'évolue
que relativement peu entre la le et la 6e année : il passe de 2 % a 26,7 %, ce qui signifie que
seulement un quart des individus savent durablement lire a la fin du cycle primaire. Le Liberia
et le Nigeria ont des courbes similaires, avec toutefois de meilleurs résultats au Liberia a
partir de la 4e année. La probabilité de savoir lire s'éleve respectivement a 49,3 % et 40,9 %
en 6e année. Enfin, si on ne prend en compte que le cycle primaire, la Gambie et la Sierra
Leone obtiennent les meilleurs résultats de la zone. En 6e année, 61,8 % des individus sont
durablement alphabétisés en Gambie et 53,2 % le sont en Sierra Leone au méme niveau.
Notons que la forme des courbes de ces quatre pays est sans doute li¢e au fait que le Liberia et
le Nigeria ont été analysées a partir d'enquétes DHS, et la Gambie et la Sierra Leone a partir

d'enquétes MICS.

Examinons maintenant le Graphique 13 ci-apres, dans lequel sont reportées les analyses

concernant les pays anglophones du Centre et de I’Est.

Graphique 13 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte en Centre/Est
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Le Lesotho, le Swaziland et la Tanzanie se distinguent nettement des autres pays. D’une part,
la probabilité¢ d’y étre alphabétisé sans avoir été scolarisé est plus €élevée que dans le reste de
la zone (entre 2,1 % et 4,9 %) et en ayant fréquenté 1’école, elle augmente régulierement tout
au long du cycle, pour atteindre pres de 90 % en 6e année. Le Kenya et le Malawi ont ensuite
des courbes quasiment similaires et le savoir lire atteint prés de 72 % en 6e année. La
Namibie est dans la moyenne de la zone : la probabilité¢ d’étre alphabétisé concerne les deux
tiers des individus, lorsque ces derniers ont atteint la 6e année. Enfin, ’Ouganda, et dans une

plus forte mesure le Zimbabwe et la Zambie, obtiennent de faibles résultats. En Zambie,
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moins d’un tiers des individus savent lire alors qu’ils ont atteint la 6e année. Si I’on souhaite
que 90 % de la population soit alphabétisée, il faut attendre la 9e année de scolarisation, alors
que dans les autres pays, cette proportion se situe entre la 7e et la 8¢ année. De facon
générale, si les courbes suivent la méme progression, il reste que leur amplitude est assez
forte, et ce, particuliérement entre la 4e et la 6e année (I’écart entre la Zambie et le Lesotho

par exemple, atteint 55,4 points lorsque les individus atteignent la 5e année).

La probabilité de savoir lire selon la durée des études initiales des autres pays, principalement

lusophones, est présentée dans le Graphique 14 ci-dessous.

Graphique 14 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte dans d’autres pays
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Dans tous les pays de la zone, exceptée la Guinée-Bissau, le savoir lire en 6e année est
compris entre 82,2 % au Soudan et 89,4 % au Mozambique. Cela dit, avant la 6e année, on
peut distinguer plusieurs profils. D’une part, a Sao Tomé et Principe et au Soudan, une forte
proportion d’individus, respectivement 29,9 % et 13 %, savent lire sans avoir €té scolarisés.
En Angola et en Ethiopie, le savoir lire progresse treés rapidement entre la le et la 6e année,
d’environ 5 % a pres de 90 %. La Guinée Bissau a le méme type de profil, mais ses résultats
sont relativement plus faibles : 73,6 % des individus savent lire en ayant atteint la 6e année.
Au Mozambique, la probabilité d'étre alphabétisé est faible dans les premicres années du
primaire, puis évolue de 29,3 % a 89,4 % entre la 4e et la 6e année. Notons que la encore, la

forme des courbes des pays est sans doute li¢e au type d’enquétes utilisé.

La relation entre le savoir lire et la durée des études initiales peut désormais étre présentée, a

titre illustratif, pour les 37 pays de notre échantillon (Graphique 15 ci-dessous).
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Graphique 15 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte dans 37 pays
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Dans tous les pays, la poursuite des ¢tudes permet une meilleure acquisition et une meilleure
rétention des compétences lies a I’alphabétisme. Exceptée dans quelques pays, sur lesquels
nous reviendrons, la probabilit¢ de savoir lire est trés faible lorsque les individus n’ont pas
fréquenté 1’école et progresse tout au long du cycle primaire, pour arriver quasiment a
saturation a partir de la 8e année, avec également a ce niveau, quelques exceptions. Au-dela
de cette tendance générale, I’amplitude des courbes varie considérablement entre les pays et a
tous les niveaux de scolarisation, mais dans une moindre mesure, aux extrémités des
systemes. Comme évoquée plus haut, la probabilité de savoir lire des individus n’ayant jamais
fréquenté 1’école est relativement forte dans certains pays, parmi lesquels Sao Tomé et
Principe (29,9 %), le Burundi (19,0 %), le Soudan et la Gambie (13,0 %), la Cote d’Ivoire
(12,4 %), la Guinée-Bissau (7,6 %) ou encore la Sierra Leone (7,4 %). Notons que dans tous
ces pays, nous ne disposons que d’une enquéte MICS, dans laquelle il est seulement demandé
le niveau de lecture des individus. De ce fait, les chiffres sont probablement surestimés, méme
si en réalité, ils sont sans doute ¢élevés, du fait de I’importance de I’enseignement non formel

dans ces pays.

Les écarts entre les pays sont d'autant plus forts, lorsqu’on examine la progression du savoir
lire entre la le année et la 6e année. A titre d’illustration, observons le Graphique 16 ci-
dessous, qui présente I’écart de savoir lire a chaque classe entre le Rwanda et le Ghana, soit

entre les deux pays ou cet écart est le plus important.

Graphique 16 : Ecart de savoir lire selon la plus haute classe atteinte entre le Rwanda et le
Ghana
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Le Rwanda et le Ghana se caractérisent tous deux par une quasi-absence d’individus lettrés
sans avoir fréquenté I’école (respectivement, 1 % et 0,6 %). Bien que modéré en le année du
primaire (2,4 points), I’écart entre les deux pays se creuse a partir de la 2e année (10,2 points),
atteignant ensuite plus de 70 points en fin de cycle primaire. Cet exemple est certes extréme,
mais illustre bien I’hétérogénéité des résultats des systémes éducatifs africains. En effet, si on
considere a nouveau I’ensemble des pays, une telle amplitude des courbes montre donc que
malgré le fait d’avoir atteint la méme classe, les individus n'apprennent et ne retiennent pas le
méme niveau d'alphabétisme selon les pays. Autrement dit, un méme temps formel d'études
n’a pas la méme valeur en termes d’apprentissages dans ces deux pays. Nous reviendrons plus

loin sur ce point.

En revenant aux analyses obtenues pour tous les pays, il reste que la maitrise du savoir lire est
atteinte dans quasiment tous les pays apreés dix années d’études. Cela dit, au Ghana, en
Gambie et en Sierra Leone, méme apres avoir €té scolarisés pendant dix années et en ayant
donc atteint au moins le cycle secondaire, tous les individus ne savent pas lire. De facon
complémentaire, si on lit le graphique de facon horizontale, on observe que pour que 90 % de
la population sache lire et donc que les pays atteignent une alphabétisation quasiment
universelle, le nombre d’années de scolarisation varie considérablement, plus exactement de 5
années de scolarisation, soit avant la fin du cycle primaire, au Rwanda et au Burundi, a plus

de 10 années au Ghana ou en Gambie.

Ce qui nous intéresse également ici est de savoir ce que les individus ont acquis et retenu en
termes de savoir lire en ayant atteint la fin du cycle primaire. Le Graphique 17 fournit les

chiffres pour les 37 pays d’Afrique subsaharienne de notre échantillon'.

' Les couleurs distinguent les pays selon leur zone : Afrique francophone en rouge, Afrique anglophone en bleu
et les autres pays, en vert.
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Graphique 17 : Probabilité de savoir lire en ayant atteint la 6e année
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Dans seulement 5 des 37 pays de notre échantillon, 90 % des individus - voire plus au
Burundi, a Madagascar et au Rwanda - savent lire en ayant atteint la fin du cycle primaire.
Dans 12 pays, la probabilité de savoir lire en ayant atteint la 6e année du primaire se situe
entre 70 et 90 %. Enfin, dans 19 pays, moins de 70 % des individus ayant été scolarisés
jusqu'en 6e année savent durablement lire. La situation est particuliérement préoccupante dans
17 pays, puisque les individus ayant atteint la 6e année du primaire ont une probabilité
d'acquérir et de retenir les compétences liées a 1'alphabétisme proche ou inférieure a 50 %. La
seule poursuite des objectifs d'acces et de rétention au cycle primaire ne permet donc pas

d'assurer une alphabétisation durable a tous les individus.

Pour conclure ces analyses sur la relation entre alphabétisme et durée des études initiales, il
peut étre intéressant de regarder 1’évolution du savoir lire des individus ayant atteint la fin du
cycle primaire durant leur jeunesse selon la classe d’age a laquelle ils appartiennent : 15-24
ans, 25-39 ans ou 35-44 ans. Ceci nous indique comment a évolu¢ la qualit¢ de I’éducation en
I’espace de 20 ans. En effet, en tenant compte des deux générations les plus extrémes, trois
cas de figure sont possibles : (i) si la probabilité de savoir lire des individus est plus forte chez
les 15-24 ans que chez les 35-44 ans, cela signifie qu’avec une méme durée d’études initiales
(ici 6 années), les individus sont plus nombreux a savoir lire et donc que la qualité¢ de
I’éducation s’est améliorée ; (ii) si la probabilité de savoir lire est quasiment la méme entre les
générations, la qualité de I’éducation a stagné ; et enfin (iii) si le savoir lire est plus fort chez
les 35-44 ans que chez les 15-24 ans, la qualité de 1’éducation s’est détériorée. Dans la mesure
ou nous ne pouvons pas distinguer ce qui reléve du processus d’acquisition du savoir lire et ce

qui reléve du processus de rétention, il faut cependant garder en téte deux éléments. Les
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individus agés de 35 a 44 ans sont sortis du systéme éducatif il y a au minimum une vingtaine
d’années et peuvent avoir oublié¢ une partie de leurs compétences en lecture, notamment s’ils
vivent dans un environnement peu lettré. Cela peut donc sous-estimer la qualité de I’éducation
qu’ils ont regue par rapport a celle qu’ont connue les générations plus jeunes. A I’inverse, les
individus agés de 15 a 24 ans sont récemment sortis du systéme éducatif et sont donc moins
susceptibles d’avoir perdu leurs compétences. La qualité de 1’éducation qu’ils ont regue est
donc sans doute surestimée par rapport a celle regue par les générations précédentes. Les
données pour chacun des 38 pays de notre échantillon sont présentées dans le Tableau 19 ci-

apres.

Tableau 19 : Evolution de la probabilité de savoir lire en ayant atteint la fin du primaire

Différence Différence
Pays 15-24 ans | 25-34 ans | 35-44 ans | 35-44 et |Pays 15-24 ans | 25-34 ans | 35-44 ans | 35-44 et
15-24 ans 15-24 ans

Angola 90,5 88,4 88,5 +2,0 [Malawi 72,8 78 80,7 -79
Bénin 48,1 53,6 53,1 -5,0 |Mali 454 41,1 59 - 13,6
Burkina 45,8 48,8 50,8 -5,0  |Mozamb. 89,4 88,4 90,6 -1,2
Burundi 93,9 84,2 84,7 +9,2 [Namibie 66 73,8 74,2 -8,2
Cameroun 53,7 52,4 61,2 -7,5 Niger 26,1 36,8 41,2 - 15,1
CAR 52,3 52,3 60,2 -7,9  |Nigeria 40,9 47,6 55 - 14,1
Comores 70,9 73,9 79,3 -84 Ouganda 51,8 64,5 73 -21,2
Congo 36,2 33,9 32,6 +3,6 |RDC 47,3 49,5 56,2 -89
Cote d'T. 80,5 79,1 80,6 -0,1 Rwanda 96,9 88,8 88,9 + 8,0
Ethiopie 86,4 81,1 82,1 +4,3  [Sénégal 60 64,4 71 -11,0
Gabon 70,2 73,2 73 -2.8 Sierra L. 53,2 54,9 54 -0,8
Gambie 61,8 56,8 67 -52 STP 86,7 85,2 82,2 +4,5
Ghana 24 18,9 12,8 +11,2 |Soudan 82,2 83,6 86,4 -4,2
Guinée 43 30,8 30,3 +12,7 |Swaziland 78,9 81,4 79,5 -0,6
Guinée B. 73,6 72,1 75,5 -1,9 Tanzanie 79,4 76,4 81 -1,6
Kenya 72,3 66,7 62,2 +10,1 |Tchad 36,9 50,1 57,6 -20,7
Lesotho 83,2 80,7 86,4 -3.2 Togo 71,6 69,7 69,2 +2,4
Liberia 49,3 39,4 41,8 +7,5 |Zambie 28,9 32 46,1 -17,2
Mada. 94,5 93,4 90,3 +4,2  |Zimbabwe 38,4 43,6 53 - 14,6
Moyenne 62,7 62,9 66,1 -34

En moyenne, sur I’ensemble des pays de 1’échantillon, le savoir lire des individus ayant atteint
la 6e année du primaire durant leur jeunesse a légérement diminué en 20 ans. Il est en effet
passé de 66,1 % chez les 35-44 ans, a 62,9 % chez les 25-34 ans et a 62,7 % chez les 15-24
ans, soit une baisse de 1’ordre de 3 points entre les plus agés et les plus jeunes. Cela dit, les

données par pays montrent de forts contrastes dans 1’évolution de la qualité de 1’é¢ducation,
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avec toutefois une majorité de pays ou la qualité a soit baiss€, soit stagné. Dans un premier
groupe de pays, la proportion d’individus sachant lire en ayant atteint la fin du cycle primaire
est quasiment la méme dans les trois générations, ce qui montre une stagnation de la qualité
de I’éducation. Cela concerne 17 pays si on retient comme intervalle une évolution comprise
entre — 5 points et + 5 points entre les classes d’age les plus extrémes. Dans le second groupe,
qui comprend 15 pays, le savoir lire des plus jeunes est plus faible que celui des plus agés.
Les écarts entre les générations sont particuliecrement importants en Ouganda (- 21 points), au
Tchad (- 21), en Zambie (- 17), au Niger (- 15) ou encore au Zimbabwe (- 15). Ceci témoigne
d’une forte dégradation de la qualit¢é de I’éducation en 1’espace de 20 ans, d’autant que
comme nous 1’avons souligné plus haut, il faut tenir compte du fait que les individus de 15 a
24 ans sont sortis du systéme éducatif de fagon relativement récente. Pour ces 32 pays, la
situation est pour le moins inquiétante dans la perspective d’atteinte de 1’objectif du processus
de I’EPT concernant I’amélioration de la qualit¢ de I’éducation. Enfin, la qualité de
I’éducation a cependant progressé dans 6 pays, notamment en Guinée (+ 13 points), au Ghana

(+11), au Kenya (+ 10) ou encore au Burundi (+ 9).

De fagon générale, les analyses concernant I’acquisition et la rétention du savoir lire des
individus selon leur niveau d’études initiales soulignent trois choses : 1) de facon logique et
connue, la probabilité¢ de savoir lire progresse clairement et dans tous les pays lorsque les
individus ont poursuivi plus longtemps leurs €tudes, ce qui montre la nécessité¢ d’améliorer la
rétention au cycle primaire pour augmenter le niveau d’alphabétisation de la population ; ii)
dans la majorité des pays africains, le fait d’avoir atteint la fin du cycle primaire ne permet
pas de savoir lire durablement, ce qui indique que si la rétention est un objectif essentiel,
I’amélioration de la qualit¢ de I’éducation doit également étre poursuivie ; iii) les disparités
entre les pays montrent, également ici de facon claire, qu’un méme temps formel
d’apprentissage (par exemple, six années de scolarisation) ne produit pas les mémes résultats.
Si le savoir lire n’est pas maitris€¢ par tous a la fin du cycle primaire, il est nécessaire de
s’interroger sur la qualité de 1’éducation des systémes africains. Nous disposons a cet égard
des résultats aux tests standardisés des acquis des ¢éleves de fin de primaire, qui nous

renseignent sur la qualité du cycle primaire d’un certain nombre de pays.
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1.2. Les résultats aux tests standardisés des acquis des éléves

Une seconde mesure de la qualité de 1’éducation concerne les scores qu’obtiennent les €léves
a des tests standardisés en lecture et en mathématiques a la fin du cycle primaire. En Afrique,
trois programmes €valuent (ou ont évalué) les acquis des €léves, en leur administrant des tests
a différents moments de leur scolarité : le Monitoring Learning Achievement (MLA), le
Programme d’Analyse des Systémes Educatifs de la CONFEMEN? (PASEC) et le Southern
African Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ). Mis en ceuvre de 1992
a 2003 par PUNESCO et I’'UNICEF, le MLA s’est attaché a aider 21 pays africains a
développer ou a renforcer leur systéme d’évaluation des compétences en lecture, en
mathématiques et des compétences liées a la vie courante des €léves de 4e et Se année du
primaire. Notons que ce programme n’existe plus et que ses données sont trés peu accessibles.
Depuis 1991, le PASEC évalue, dans 17 pays d’Afrique francophone et de ’Océan indien, les
compétences en lecture et mathématiques des €léves de 2e et de Se année du primaire. Enfin,
le SACMEQ, qui existe depuis 1999 et concerne I’ Afrique anglophone, s’est déroulé en deux
phases. Lors de la premiere (SACMEQ 1), en 1999, des tests en lecture et en écriture ont été
administrés aux €léves de 6e année du primaire de sept pays, et lors de la seconde (SACMEQ
IT), qui s’est déroulée entre 1999 et 2002, les ¢leves de 6e année du primaire de 14 pays ont
été testés sur leurs compétences en lecture, écriture et mathématiques. Dans le cadre de cette
recherche, nous avons retenu d'une part, les enquétes les plus récentes lorsque cela a été
possible, et d'autre part, les scores obtenus dans 1’année la plus proche de la fin du cycle

primaire.

Les tests de chaque programme étant standardisés, il est possible de comparer les scores
obtenus par les éleéves lorsque les enquétes sont issues du méme programme d’évaluation.
Mais pour pouvoir comparer les trois programmes, il est nécessaire de recalibrer les tests
selon une méme échelle. Dans la mesure ou nous disposons, pour certains pays, d’une enquéte
MLA et d’une enquéte PASEC ou SACMEQ, nous avons choisi de conserver 1’échelle des
tests MLA. Dans les trois pays (Burundi, Gambie, Nigeria), pour lesquels nous avons
seulement une enquéte MLA, le score a donc été conservé tel quel. Dans les quatre pays
(Gabon, Madagascar, Mali, Niger), ou il existe a la fois une enquéte MLA et une enquéte

PASEC, et dans les trois pays (Malawi, Ouganda, Zambie), pour lesquels nous disposons a la

20 Conférence des ministres de I’Education des pays ayant le frangais en partage
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fois d’une enquéte MLA et d’une enquéte SACMEQ, nous avons retenu la moyenne du score
MLA et du score PASEC ou SACMEQ estimé dans 1’échelle MLA. Pour les neuf autres pays,
nous avons estimé, a partir de modeles de régression linéaire, les scores obtenus au PASEC
ou au SACMEQ dans I’échelle des tests MLA. Notons que, de fagon a avoir 1’échantillon le
plus large possible de pays, nous avons retenu les scores globaux, c'est-a-dire dans toutes les
disciplines testées par les programmes. En effet, pour les enquétes MLA, les scores en lecture
ne sont disponibles que pour 8 pays (Chinapah, 2003). Au final, nous disposons de résultats
pour 26 pays d’Afrique subsaharienne. Ils sont présentés dans le Tableau 20 et le Graphique

18 ci-dessous.

Tableau 20 : Scores moyens des acquis des ¢leves de 26 pays étalonnés selon 1’échelle MLA

Pays Année PASEC | SACMEQ | MLA PA&?X en SACMMLiQ M Score
Bénin 2004 30,6 - - 45,7 - 45,7
Burkina 2006 37,1 - - 50,3 - 50,3
Burundi - - - 65,6 - - 65,6
Cameroun 2004 47,0 - - 57,2 - 57,2
Congo-B. 2006 35,0 - - 48,8 - 48,8
Cote d'Iv. 1995 45,5 - - 56,2 - 56,2
Gabon 2005 48,8 - 56,1 58,6 - 57,3
Gambie - - - 40,4 - - 40,4
Guinée 2003 37,5 - - 50,6 - 50,6
Kenya 2000 - 5549 - - 67,3 67,3
Lesotho 2000 - 4492 - - 50,2 50,2
Mada. 2004 42,4 - 56,8 54,0 - 55,4
Malawi 2000 - 430,9 51,7 - 47,2 49,5
Mali 2001 33,9 - 50,8 48,0 - 494
Mozamb. 2000 - 5234 - - 62,2 62,2
Namibie 2000 - 439,9 - - 48,7 48,7
Niger 2001 29,9 - 42,0 452 - 43,6
Nigeria - - - 30,0 - - 30,0
Ouganda 2000 - 4944 58,0 - 57,5 57,8
Sénégal 1995 35,9 - - 494 - 494
Swaziland 2000 - 523,1 - - 62,1 62,1
Tanzanie 2000 - 534,2 - - 63,9 63,9
Tchad 2003 30,5 - - 45,6 - 45,6
Togo 2000 43,8 - - 55,0 - 55,0
Zambie 2000 - 437,7 433 - 48,3 458
Zimbabwe 1995 - 504,7 - - 59,2 59,2
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Graphique 18 : Scores moyens estimés des acquis des €léves de fin de primaire dans 26 pays
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Les données montrent une forte variabilité des scores moyens, allant du Nigeria, ou le taux
moyen de réussite est de seulement 30 %, au Kenya, ou le score moyen s’¢éléve a 67,3 %. Au
Nigeria, cela signifie donc qu’a la fin du cycle primaire, les éléves n’ont acquis en moyenne
qu’un tiers des contenus visés. Plus généralement, il est possible de distinguer plusieurs
groupes de pays. Le premier, qui comprend le Mozambique (62,2 %), la Tanzanie (63,9 %), le
Burundi (65,6 %) et le Kenya, est caractérisé par un taux de réussite supérieur a 60 %. Le
second groupe, qui réunit dix pays allant du Lesotho (50,2 %) au Zimbabwe (59,2 %), obtient
des performances allant de 50 a 60 %. Suivent ensuite cinq pays, dont les performances
moyennes avoisinent les 50 %. Enfin, le dernier groupe obtient les scores moyens les plus
faibles : hormis le Nigeria, il regroupe la Gambie (40,4 %), le Niger (43,6 %), le Tchad
(45,6 %) et le Bénin (45,7 %). La situation est particuliecrement critique dans ces pays,

puisqu’en sortant du cycle primaire, les €léves ont acquis moins de la moiti¢ du programme.

1.3. Lelien entre les deux mesures de la qualité de I’éducation

Nous disposons désormais de deux mesures des résultats des systémes €ducatifs africains :
d’une part, la probabilité de savoir lire des individus de 15 a 24 ans ayant atteint six années de
scolarisation primaire, et d’autre part, les scores que les éleves obtiennent aux tests
standardisés en lecture et en mathématiques administrés a la fin du cycle primaire. Ces deux
mesures permettant d’appréhender la qualité de 1’éducation des systémes et méme s’il y a un
décalage temporel entre elles, nous supposons qu’il existe un lien entre ces variables. Si,

comme le stipulent les objectifs de I’EPT, les enfants doivent savoir lire, écrire et compter a
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I’issue d’un cycle complet d’études primaire, ils devraient obtenir des scores ¢levés lorsque
leurs compétences sont testées a la fin du primaire et une fois adultes, ils devraient toujours
savoir lire. Au niveau macro, auquel nous nous situons, cela se traduirait par une situation ou
les pays dans lesquels les ¢éleves obtiennent en moyenne un score aux tests plus élevé

devraient également étre caractérisés par une rétention du savoir lire relativement plus forte.

Il faut cependant garder trois ¢léments en té€te. D une part, la langue utilisée dans les deux
tests des acquis des ¢€leves a la fin du primaire et du savoir lire a I’age adulte peut ne pas étre
la méme. L’évaluation des acquis des ¢leves se fait sur la base d’un test dans la ou les langues
d’enseignement des pays (des précisions quant a ces langues seront apportées plus loin),
tandis que la mesure du savoir lire a 1’age adulte se déroule dans une des langues de la
communauté, sans que soit précisée, dans ’enquéte, la langue pour laquelle les individus ont
optée. De ce fait, il n’est pas possible de sélectionner les individus, pour ne conserver que
ceux qui ont choisi de lire la carte de lecture dans la méme langue que celle enseignée au
cycle primaire. Ceci introduit sans doute un biais dans 1’analyse, dans la mesure ou un
individu peut avoir appris a lire dans une langue durant sa scolarisation primaire et savoir lire
dans une autre une fois adulte. D’autre part, les deux mesures que nous utilisons ne reposent
pas sur I’évaluation des mémes compétences. L une porte sur les compétences en lecture et en
mathématiques, ainsi que sur les compétences de la vie courante, tandis que l’autre ne
concerne que la lecture. La mesure reposant sur la probabilité de savoir lire a I’age adulte est
donc plus restrictive, en plus du fait soulevé plus haut, que dans certaines enquétes, le savoir
lire est seulement déclaré et non testé. Enfin, les deux évaluations ne se déroulent pas au
méme moment. L une intervient en cours de scolarisation, a la fin du cycle primaire, alors que
I’autre se fait lorsque les individus ont entre 15 et 24 ans, soit a peu pres entre 3 a 12 années
de leur sortie du systéme scolaire. Cette derniére mesure prend donc également en compte la
durabilité¢ de l'acquisition de ces compétences. Tester la corrélation entre ces deux variables
doit donc se faire en tenant compte de ces ¢léments et avec I’hypothése que les systemes
éducatifs se caractérisent par une certaine stabilité structurelle. On suppose que la qualité de
I’éducation qui y est dispensée évolue certes, mais de facon plutot lente, et qu’il doit donc
exister une certaine corrélation entre les deux mesures. Nous avons représenté cette relation

pour les 26 pays de notre échantillon dans le graphique 19 ci-dessous.
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Graphique 19 : Relation entre le score et la probabilité de savoir lire en 6e année
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Une premiére observation assez générale est que le score moyen obtenu aux tests des acquis
des ¢€léves a bien un effet explicatif de la probabilité¢ de savoir lire des individus de 15 a 24
ans ayant atteint la 6e année du primaire (le R? est de 35,7 %). Cela signifie que plus le score
au test des acquis scolaires est ¢élevé, meilleure est le savoir lire et sa rétention pour ceux
ayant été scolarisés jusqu’a la fin du primaire. Le lien entre les résultats aux tests standardisés
des acquis des ¢€léves et la rétention du savoir lire a 1’age adulte selon la plus haute classe
atteinte est confirmé par le coefficient de corrélation entre ces deux variables, qui s’¢léve a
+ 0,597 (significatif au seuil de 1 %). Ensuite, la position des points sur le graphique montre
une tres forte variabilité des résultats des systémes éducatifs. Parmi les pays obtenant les
meilleures performances, se trouvent le Burundi, le Mozambique, Madagascar, la Tanzanie, le
Swaziland, le Kenya, la Cote d’Ivoire ou encore le Lesotho. Un deuxiéme groupe de pays,
caractéris¢ par des résultats relativement moyens, réunit le Gabon, le Togo, le Malawi, la
Namibie, le Cameroun, 1’Ouganda, le Sénégal et la Gambie. Enfin, les performances les plus
faibles sont obtenues par le Burkina Faso, le Mali, le Bénin, la Guinée, le Congo-Brazzaville,
le Tchad, la Zambie et le Niger. Notons les situations particuliéres d’une part, du Zimbabwe,
ou si les €léves se distinguent par un score relativement élevé au test de leurs acquis scolaires
(59,2 %), la probabilité de savoir lire est inférieure a 40 % apres six années de primaire, alors
qu’elle est relativement plus €levée dans les pays ayant un score quasiment égal ; et d’autre
part, et selon une tendance inverse, celle du Nigeria, ou malgré une probabilité¢ de savoir lire

proche de 40 %, les ¢éléves n’obtiennent un taux moyen de réussite que de 30 %, contre pres
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de 50 % dans les pays ayant une rétention du savoir lire quasiment équivalente. Enfin, une
lecture du graphique de facon verticale montre par exemple que parmi les huit pays obtenant
un score proche de 50, la probabilité de savoir lire aprés six années de scolarisation varie de
36,2 % au Congo-Brazzaville a 83,2 % au Lesotho. En lisant le graphique de facon
horizontale, on trouve par exemple, que dans les cinq pays ou la probabilité¢ de savoir lire des
individus se situe aux alentours de 70 %, les scores s’élévent de 48,7 en Namibie a 67,3 au
Kenya. De facon générale, cette forte dispersion suggere qu’il existe d’autres facteurs que la
qualité¢ de 1’éducation, telle qu’elle est mesurée par le score moyen, pour expliquer le niveau

d’acquisition et de rétention de I’alphabétisme.

Cette premiere partie avait pour objectif de vérifier si I’achévement de six années de cycle
primaire permettait effectivement 1’acquisition et la rétention du savoir lire. A 1’issue des
analyses, il est possible de dire que (i) dans la majorité des pays, tous les individus ayant
atteint la fin du primaire ne savent pas ou plus lire quelques années apres leur sortie du cycle
primaire ; (ii) il existe une forte variabilité entre les pays africains dans le niveau
d’alphabétisme des individus ayant été¢ scolarisés jusqu’a la fin du cycle primaire ; (iii) la
variabilit¢ du niveau d’alphabétisme peut s’expliquer par la qualité de 1’éducation des
systemes (telle que mesurée par le score moyen obtenu aux tests standardisés des acquis
scolaires), elle aussi treés variable selon les pays. Il s’agit désormais de chercher a expliquer
ces disparités, en examinant si elles sont liées a des différences d’une part, de volumes de
ressources allouées aux systémes éducatifs, et/ou d’autre part, de modes d’organisation des

systemes.

2. Disparités de résultats : disparités de ressources ?

Un premier ¢élément qui pourrait expliquer les disparités de résultats des systémes éducatifs
africains serait que les Etats consacrent des niveaux de ressources financieres différents a leur
systeme et que cela ait un impact sur les apprentissages des ¢€leéves. En effet, on pourrait
s’attendre a ce que les résultats des systemes éducatifs soient relativement meilleurs lorsque
les moyens qui leur sont alloués sont plus importants. On suppose que 1I’augmentation des
ressources dont bénéficient les écoles permet d’améliorer les conditions de scolarisation
(davantage d’enseignants, plus de matériel pédagogique, des tailles de classe réduites,...), et

par 1a méme la qualit¢ de I’éducation, ce qui aurait une incidence positive sur les
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apprentissages des €léves. Pour vérifier cette hypothese, nous avons construit des modéeles de
régression linéaire sur un échantillon de 24 pays®', de facon a estimer l'effet du niveau de
ressources, représenté ici par le colit unitaire par ¢léve du primaire (en unités de PIB/téte), sur
la probabilité de savoir lire des individus de 15 a 24 ans ayant atteint la 6e année du primaire,
puis sur le score moyen par pays obtenu par les éléves aux tests de leurs acquis scolaires.
Notons que le colt unitaire donne une image agrégée des ressources mobilisées par €léve dans
le systéme. D’aprées les analyses que nous avons conduites, le volume des ressources allouées
a I’éducation n’exerce d’influence ni sur le niveau des apprentissages des €leves, ni sur la
rétention du savoir lire chez les 15-24 ans ayant atteint la 6e année du primaire (et ce, méme
en retirant des analyses les pays se trouvant dans des positions extrémes, tels que le Niger et
le Nigeria). Nous avons représenté graphiquement la relation entre ressources et résultats pour
les 24 pays de notre échantillon pour lesquels 1’information est disponible (Graphiques 20 et

21 ci-dessous).

Graphique 20 : Relation entre le colt unitaire par éléve du primaire et la probabilité de savoir
lire des individus ayant atteint la 6e année du primaire
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2! Le Gabon et la Namibie ont été retirés des analyses du fait de ’indisponibilité de données sur le cofit unitaire.
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Graphique 21 : Relation entre le cofit unitaire au primaire et le score moyen par pays des
¢léves aux tests de fin du cycle primaire
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Une premicre information tirée de ces graphiques est que le niveau des ressources allouées
aux systémes n’explique quasiment rien des différences de résultats qui existent entre les pays
(les R? s’¢levant seulement a 2,1 % en ce qui concerne I’acquisition et la rétention du savoir
lire et a 0,3 % pour le score moyen). On observe également que les pays ayant un méme
niveau de ressources ont des niveaux de performances trés variés. Si 1’on considére le
Graphique 20, on voit par exemple que pour un colt unitaire quasiment équivalent, la
probabilité de savoir lire a I’age adulte des individus ayant atteint la fin du primaire s’¢éleéve a
93,9 % au Burundi et a 80,5 % en Cote d’Ivoire, contre 60 % au Sénégal et 40,9 % au Nigeria.
De méme, en ce qui concerne le Graphique 21 et en se concentrant sur les mémes pays, les
scores moyens se situent entre 30 au Nigéria et 65,6 au Burundi. Les écarts entre ces pays sont
certes les plus extrémes, mais le méme constat s’impose pour les autres pays. Des analyses
ont également ¢té conduites en remplagant le colt unitaire par deux autres variables : le
salaire des enseignants en pourcentage du PIB/téte et les dépenses pour I'enseignement
primaire (hors salaire des enseignants). La encore, le niveau des ressources n’a aucun impact

sur les résultats des systémes éducatifs.

De fagon générale, ces résultats vont dans le sens de nombreuses études (Hanushek, 1997 ;
Mingat et Suchaut, 2000 ; Bernard, 2007). Plusieurs éléments sont avancés pour expliquer
cette absence de relation. L’un concerne directement le niveau des ressources, puisque leur

montant peut incorporer des dépenses sociales, qui sont, dans une certaine mesure, extérieures
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au fonctionnement des écoles et aux conditions d’enseignement, et n’ont donc aucun impact
sur les résultats des systémes. D’autres éléments renvoient a la question de I’organisation de
I’école : d’une part, un méme colit peut correspondre a des modes d’organisation tres
différents, et d’autre part, il ne suffit pas de mettre en ceuvre un mode d’organisation, pour
que cela se traduise par des résultats effectifs (Mingat, 2003). Par exemple, a un niveau plus
micro, Bernard (2007) montre, a partir des scores en francais et mathématiques des €léves
mauritaniens de S5e année du primaire (PASEC, 2006), qu’a ressources égales, les
¢tablissements scolaires peuvent avoir des résultats trés différents, allant, méme en excluant
les cas extrémes, du simple au double. Cela traduit certes 1’existence de fortes inégalités en
fonction des écoles, mais confirme également que les différences de niveaux de ressources
alloués aux établissements ne suffisent pas a expliquer la variété des résultats observés. Ces
résultats se retrouvent dans de nombreux diagnostics réalisés dans le cadre des Rapports
d’Etat sur le Systéme Educatif National (RESEN) de différents pays africains, indiquant que
les écoles ont des difficultés a transformer les ressources allouées en résultats d’apprentissage

chez les éleves.

De fagon générale, on observe qu’a partir d’un méme montant alloué¢ au systeme éducatif, les
services peuvent étre organisés de fagon tout a fait différente, tant du point de vue du volume
de temps global dédi¢ a I’enseignement que de I’organisation de 1’école a I’intérieur de ce

temps. C’est sur ces deux aspects que porte la partie suivante.

3. La quantité et ’organisation du temps d’enseignement

S’il existe des disparités de résultats entre pays africains, que le niveau des ressources
allouées aux systémes ne permet pas d’expliquer, il est possible que ce soit davantage
I’organisation du temps scolaire qui fasse des différences. Deux dimensions doivent donc étre
prises en compte : d’une part, le volume de temps d’enseignement dont bénéficient les ¢léves

et d’autre part, I’organisation de I’école a I’intérieur de ce temps.

En effet, il est banal de le dire, mais il faut effectivement du temps pour apprendre : le volume
de temps dont disposent les €éleéves pour intégrer 1'information est central dans l'acquisition des
compétences (Abadzi, 2004). Cela dit, si le temps est une composante essentielle des

apprentissages, le fait qu'il existe des disparités entre les pays dans la probabilité d'acquérir et
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de retenir I'alphabétisme montre qu'un méme temps formel, mesuré ici par une année scolaire,
ne permet pas d'obtenir partout le méme niveau d’apprentissage. Cela est éventuellement 1ié
au fait que d’une part, I’année scolaire peut ne pas représenter le méme volume de temps dans
tous les pays, et d’autre part, I’organisation du contexte scolaire a I’intérieur de ce volume de

temps, que I’on sait trés différente selon les pays, a un effet sur les résultats des systémes.

3.1. La quantité de temps

Pour envisager qu’un méme temps d’instruction, mesuré ici par une année scolaire, ne
permette pas d'obtenir partout le méme niveau d’apprentissage, il faut tenir compte de la
réalit¢ des systemes éducatifs africains, dans lesquels d’une part, le temps théorique
d'enseignement annuel est trés variable d'un pays a l'autre et d'autre part, ce temps officiel est

souvent inférieur au temps effectif d'enseignement.

3.1.1. Le temps formel d’enseignement

L’année scolaire ne correspond pas au méme volume horaire officiel annuel dans tous les
pays. En effet, méme si la norme édictée par les organismes internationaux dont 'UNESCO,
est que les écoles fonctionnent de 850 a 1 000 heures par an (répartis sur 200 jours sur la base
d’une semaine de 5 jours), le temps officiel décidé par les ministéres nationaux de 1’éducation
est trés variable selon les pays. Amadio et Truong (2007) ont estimé le temps d’instruction
annuel médian de la 1e a la 6e année par pays, sur la base du nombre total théorique d’heures.
Ce temps a ¢été calculé en prenant en compte i) la durée de 1’année scolaire, exprimée en
nombre de jours ou de semaines ouvrables durant lesquels les écoles sont réservées a
I’enseignement (hors périodes d’examens et de vacances), ii) le nombre de séances ou
d’heures d’instruction allouées aux différentes matieres a chaque niveau du cycle, tel
qu’indiqué dans les programmes scolaires (hors temps consacré aux pauses ou a d’autres
activités récréatives), et iii) la durée moyenne de séances ou d’heures exprimées en minutes.

Les estimations pour 17 pays africains sont présentées dans le tableau 21 ci-dessous.
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Tableau 21 : Temps d’instruction annuel médian par année

le année 2 3 4 5 6 Moyenne l1aé6
Angola 611 611 611 749 777 777 689 4136
Bénin 939 939 939 939 939 939 939 5634
Burkina 582 582 564 564 576 576 574 3444
Burundi 665 665 665 665 887 887 739 4434
Ethiopie 810 810 945 945 945 945 900 5400
Gambie 616 616 616 616 616 616 616 3696
Ghana 900 900 900 900 900 900 900 5400
Kenya 683 683 683 910 910 910 797 4779
Lesotho 760 760 760 760 760 760 760 4 560
Mali 602 602 596 598 604 604 601 3606
Mauritanie 920 920 920 920 920 920 920 5520
Mozambique 594 594 621 675 729 702 653 3915
Namibie 806 936 936 1014 962 962 936 5616
Niger 743 743 743 743 743 743 743 4 458
Rwanda 576 576 576 747 747 747 662 3969
Sénégal 780 780 758 773 773 788 775 4 652
Tanzanie 555 555 863 863 987 987 802 4810
Moyenne 714 722 747 787 810 810 765 4590

Source : Amadio et Truong (2007)

En moyenne, sur I’ensemble du cycle, seuls 5 des 17 pays respectent la norme d’un volume
horaire compris entre 850 et 1 000 heures d’enseignement : le Bénin (939 heures), la Namibie
(936), la Mauritanie (920), le Ghana (900) et I’Ethiopie (900). Si I’on tient compte du nombre
d’heures par niveau, 1I’Ethiopie se situe en dessous de la norme dans les deux premicres
années du cycle avec 810 heures d’enseignement et la Namibie lors de la 1e année avec 806
heures. Ce dernier pays dépasse cependant la norme en 4e année avec 1 014 heures
d’enseignement. De fagon globale, le volume horaire de I’ensemble du cycle varie en
moyenne entre 574 heures au Burkina Faso a 802 heures en Tanzanie. En examinant la
situation sur le nombre d’heures pour I’ensemble des six années, I’écart entre le Bénin et le
Burkina Faso atteint 2 190 heures d’enseignement. Notons qu’au Burkina Faso, la mise en
place de I’organisation en double flux et en cours multiples peut expliquer le fait que ce pays
présente le volume horaire officiel le plus bas. Ces modes d’organisation seront évoqués plus

loin.

De fagon générale, on peut supposer que dans les pays ou le volume horaire est plus
important, les ¢éleves, qui ont donc eu davantage d'heures d'instruction, ont un niveau

d'acquisitions plus important et une fois adultes, un meilleur niveau d'alphabétisme. Les
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Score moyen au test des acquis scolaires

graphiques ci-dessous (Graphique 22) mettent en lien, pour chaque pays, le volume horaire
moyen des six premicres classes de I’enseignement primaire et d’une part, le score moyen par
pays des ¢€leves de fin de primaire, et d’autre part, la probabilité de savoir lire en ayant atteint
la 6e année (tels qu’estimés dans les analyses précédentes). Notons que les analyses
concernent ici 26 pays : 12 pays pour lesquels nous disposons a la fois du score moyen, de la
probabilité¢ de savoir lire et du temps d’enseignement tel qu’évalué¢ par Amadio et Truong
(2007), et 14 pays, pour lesquels nous disposons des deux mesures de résultats, ainsi que d’un

volume horaire moyen du cycle primaire, collecté lors d’une recherche documentaire.

Graphique 22 : Relation entre les résultats des systémes (score moyen et savoir lire) et le
volume horaire moyen du cycle primaire
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D'apres la position du nuage de points de chacun des graphiques, il est difficile d'établir un
lien entre le volume horaire global alloué¢ au cycle primaire et les résultats des systemes
éducatifs, que ce soit avec le score moyen des ¢léves a la fin du primaire ou avec la
probabilité¢ de savoir lire des individus ayant atteint la 6e année du primaire. Si on examine
par exemple le graphique de droite en le lisant de facon horizontale, c'est-a-dire qu’on
considere des pays ou la probabilité de savoir lire est quasiment équivalente, on trouve des
volumes horaires moyens trés variables. Ainsi, le Niger et la Zambie, ou la probabilité¢ de
savoir lire se situe aux alentours de 25 % en 6e année, 1'écart s'éléve a 232 heures
d'enseignement en moyenne, sur I'ensemble du cycle. Plus de 300 heures séparent le Burkina
Faso et le Bénin, ou encore la Gambie et la Namibie. Seuls les pays ayant la plus forte
proportion d'individus alphabétisés aprés six années de scolarisation durant leur jeunesse

forment un nuage de points relativement homogene, avec un volume horaire moyen compris
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entre 650 et 800 heures d'instruction. Une lecture verticale du graphique de droite montre
également de fortes différences entre les pays. En témoigne par exemple 1’écart (le plus
extréme) entre le Niger ou le Burundi, qui pour des volumes horaires moyens quasiment
équivalents (aux alentours de 740 heures), se caractérisent par des niveaux de savoir lire
moyens tres différents, de respectivement 26,1 % et 93,9 %. Des disparités du méme ordre se
retrouvent lorsqu’on examine la relation entre le score moyen obtenu au test des acquis des
¢léves et le volume horaire moyen sur le cycle primaire. Notons cependant que si le pouvoir
explicatif de cette relation est de 5,7 %, il s’¢leve a 19,8 % pour la probabilité de savoir lire en

ayant atteint la fin du cycle primaire.

De fagon générale, une analyse de corrélation entre les deux variables de résultats des
systemes (ou de la qualité de 1’éducation) et la variable de temps, confirme qu'il n'existe
aucun lien entre elles. Des analyses de régression ont également été conduites pour estimer
I’effet du temps formel d’enseignement sur le score moyen des éléves a la fin du cycle
primaire et sur la probabilité de savoir lire des individus ayant atteint la 6e année du primaire.
Les résultats ne montrent d’impact du temps sur aucune de ces mesures de la qualité de
I’éducation. L’absence de relation va dans le sens des résultats des études sur I’impact de la
quantité officielle d’instruction sur la réussite scolaire des €éléves. Se demandant si « plus de
temps fait des différences », Huséin (1972) explique le peu de stabilité des résultats par le fait
que les absences des maitres et des €léves et les jours de gréve ne sont pas décomptés du
volume officiel d’instruction. De facon générale, cela nous amene a formuler deux
hypothéses, dont I'une a déja été esquissée précédemment : 1) le temps officiel, représenté ici
par le volume horaire global du cycle, ne refléte pas le temps que les ¢€léves passent
effectivement a apprendre, et i1) le volume de temps est sans doute une dimension essentielle
des opportunités d'apprentissage, mais l'organisation du contexte scolaire a l'intérieur de ce

temps l'est sans doute davantage.

3.1.2. Le temps formel vs. le temps effectif

Dans la réalité¢, il est nécessaire de distinguer le temps officiel du temps effectif
d'enseignement, ce dernier pouvant étre réduit de facon significative par rapport au premier.
S'il est difficile de mesurer 1'écart entre les deux a un niveau macro (Millot et Lane, 2002), il

est cependant possible de mettre en lumiére les contraintes qui pesent sur le respect du temps
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officiel. Elles interviennent a plusieurs niveaux : i) au début et a la fin de I'année scolaire, i)
en cours d'année scolaire, et enfin iii) selon le mode d'organisation des classes. Nous

examinerons successivement ces trois aspects.

Au début et en fin d'année

Une premiére dimension a considérer concerne I'écart entre les dates officielles et effectives
de début et de fin d'année scolaire. Bonnet (2007) examine les données relatives a la rentrée
scolaire dans les pays du PASEC, en tenant compte du fait que les dates de rentrée et de sortie
de l'année scolaire sont différentes selon les pays. En effet, tandis que 1’année scolaire débute
en septembre au Togo et en Mauritanie, elle commence en octobre au Tchad, en Guinée, au
Mali et au Niger, pour terminer en juin, excepté au Niger, ou elle prend fin en juillet. Les

chiffres sont présentés dans le tableau 22 ci-dessous.

Tableau 22 : Date de la rentrée scolaire dans trois pays africains

Pays Date moyenne Effectif d’écoles Ecart-type Date médiane

Guinée 07/01/2004 319 14,8 04/10/2004

Mauritanie 05/11/2003 437 28,5 09/11/2003

Tchad 22/10/2003 202 21,7 15/10/2003
Source : Bonnet (2007)

La Mauritanie est le pays ou la situation est la plus critique : bien que la rentrée soit
officiellement prévue en septembre, les écoles ouvrent en moyenne au début du mois de
novembre et 92 % des classes ouvrent avec un retard d’un mois. Par ailleurs, il s’écoule 186
jours, soit preés de six mois, entre le moment ou la premicre école ouvre et le moment ou
I’école qui accuse le plus grand retard fait sa rentrée. Dans une étude sur 1’absentéisme des
enseignants en Mauritanie, Jarousse et Suchaut (2002) trouvent également un nombre élevé
d'absences au mois d'octobre, du fait des retards d'affectation et/ou des délais importants de
prise de fonction de certains enseignants. Sur les écarts de rentrée entre les €coles, la Guinée
et le Tchad ne font guére mieux, avec respectivement 157 et 172 jours d’écart. Mais en
Guinée du moins, 92 % des écoles ouvrent avec un retard de seulement deux jours. Les
données collectées par Bonnet (2007) concernant le Mali ne sont pas directement
comparables, les enseignants devant indiquer la semaine d’octobre durant laquelle la rentrée

scolaire a lieu. Si 85,2 % des enseignants font leur rentrée scolaire la le semaine, ils sont
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toutefois 6,6 % a la faire la 2e semaine et 8,1 % la 3e semaine d’octobre. Ainsi, le temps

officiel est grevé dés le début de l'année scolaire, du fait des affectations tardives des

enseignants et/ou d’un contrdle trés lache des prises effectives de fonction (Mingat, 2003).

Peu de données concernent la date a laquelle s’arréte I’année scolaire, mais dans les faits, elle

est souvent suspendue avant sa fin officielle, du fait notamment des examens.

En cours d'année

Le temps d'instruction peut également étre considérablement réduit en cours d'année scolaire,

et ce, de facon imposée ou volontaire. Le temps scolaire peut étre perturbé par des contraintes

a la fois extérieures, comme de mauvaises conditions climatiques, ou plus ou moins liées au

systeme éducatif, telles que des infrastructures scolaires en mauvais état ou l'utilisation des

salles de classe pour faire passer des examens. Dans les enquétes SACMEQ, il est demandé

aux chefs d'établissement le nombre de jours perdus dans l'année passée du fait d'événements

non scolaires (sans que ne soit précisé le type d'événement). Les résultats sont reportés dans le

tableau 23 ci-dessous (Bonnet, 2007).

Tableau 23 : Nombre de jours perdus dans I’année pour des motifs non scolaires

Pays Moyenne | Ecart-type | Médiane |Pays Moyenne | Ecart-type Médiane
Afrique du S. 3,3 6,1 2 Namibie 2,1 4,7 0
Botswana 1,9 3 0 Ouganda 9,1 7,9 8
Kenya 10,3 8,9 8 Seychelles 42 7,4 0
Lesotho 4.5 5,3 3 Swaziland 3,6 5,5 2
Malawi 5,4 5,3 4 Tanzanie 11,5 10,2 10
Maurice 6,2 6,7 4 Zambie 8,8 8,8 7
Mozambique 6,8 11,2 4 Zanzibar 6,5 6,9 5
Moyenne 6 7 4,1

Source : Bonnet (2007)

La Tanzanie, le Kenya, I'Ouganda et la Zambie se caractérisent par le nombre le plus élevé de

jours ou I'école est fermée pour des motifs non scolaires : les éléves y perdent de 8 a 10 jours

dans l'année. La moyenne des pays se situe a 6 jours de fermeture par an. Dans une étude sur

le Ghana, Abadzi (2007) trouve que sur les 197 jours officiels que compte I'année scolaire, 3,2

jours sont perdus du fait de la fermeture des classes.
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Parmi les facteurs de réduction du temps d’enseignement, 1’absentéisme des enseignants est
I’un des plus documentés, méme s’il est difficile d'avoir une mesure précise de 1'ampleur du
phénomene. En effet, les cas d'absentéisme sont plus ou moins enregistrés au niveau des
écoles, mais peu reportés au niveau régional et encore moins au niveau central
(UNESCO/BREDA, 2009). On dispose cependant des enquétes PETS (Public Expenditure
Tracking Survey), qui observent de visu la présence ou l'absence des enseignants. Elles
enregistrent des niveaux d'absentéisme relativement élevés : cela concerne 13 % des
enseignants au Ghana, 17 % en Zambie, 19 % a Madagascar ou encore 26 % en Ouganda

(UNESCO/BREDA, 2009 ; Reinikka et Smith, 2004).

S'il existe une section sur I'absentéisme des enseignants dans les questionnaires du PASEC et
du SACMEQ), Il'information est cependant moins fiable, car elle s'appuie sur les déclarations
des enseignants ou des directeurs d'école. Dans les questionnaires PASEC adressés aux
enseignants, il leur est demandé le nombre de jours pendant lesquels ils étaient absents le
mois précédant I’enquéte. Si en moyenne, au Niger, le nombre de jours est de 1,4, il atteint 1,9
au Mali et 2,6 en Guinée et au Tchad. Au Togo, la question n’est pas directement comparable,
puisqu’elle concerne 1’absence tout au long de 1’année. Les enseignants déclarent en moyenne
avoir été absents 5,6 jours par an, soit 0,5 jour par mois - le chiffre le plus faible de
I’échantillon -, mais il est possible qu’ils ne se souviennent pas exactement du nombre de
jours durant lesquels ils ont été absents. Pour compléter ces informations, les données
fournissent également le pourcentage des classes ou I’enseignant a changé durant 1’année
scolaire. Les chiffres sont relativement élevés : cela concerne une classe sur cinq (21,5 %) en
Mauritanie, 16,8 % des classes au Tchad, 15,2 % au Togo et 12,8 % en Guinée. Il serait
néanmoins intéressant de disposer, de fagcon complémentaire, de données sur le remplacement
des enseignants et du laps de temps qui s'écoule avant la prise de fonction du nouvel
enseignant. Il constitue en effet un ressort important de la politique de gestion des enseignants
et peut limiter la réduction du temps d’instruction. En Mauritanie par exemple, le taux de
remplacement effectif des 180 enseignants de 1’échantillon de Jarousse et Suchaut (2002) est
de 59,6 %. Les auteurs expliquent que le remplacement dépend principalement de la filiere
(arabe ou frangais) dans laquelle interviennent les enseignants, de 1’existence d’une décharge

de service du directeur de I’école et du niveau scolaire de la classe.

Dans les enquétes SACMEQ, la mesure est trés imprécise, puisque le chef d'établissement

doit seulement donner son opinion quant a I’absentéisme des enseignants dans leur école. Les
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résultats sont présentés dans le tableau 24 ci-dessous.

Tableau 24 : Opinion des chefs d'établissement sur l'absentéisme des enseignants

Jamais Quelques fois Souvent
Afrique du Sud 37,3 54,3 8,4
Kenya 46,6 50,1 33
Lesotho 37,3 55,8 7,0
Malawi 25,8 64,2 10,0
Maurice 55,4 40,9 3,8
Mozambique 26,0 69,5 4.5
Namibie 41,0 50,8 8,3
Ouganda 17,7 59,4 22,9
Seychelles 30,5 69,5 0,0
Swaziland 39,3 49,4 11,3
Tanzanie 39,8 49,5 10,8
Zambie 38,0 53,6 8,4
Zanzibar 40,9 51,6 7,5
Moyenne 36,6 55,3 8,2
Source : Bonnet (2007) d’aprés les données SACMEQ

Si en moyenne, plus d'un tiers (36,6 %) des chefs d'établissement interrogés n'observe aucun
probléme d'absentéisme parmi leurs enseignants, ils sont plus de la moitié (55,3 %) a déclarer
qu'ils sont parfois absents et prés d’un dixieme (8,2 %) a admettre que cela arrive
réguliérement. La fréquence des absences est particulierement élevée en Ouganda, ou 22,9 %
des chefs d'établissement rapportent des absences régulieres, alors qu'ils ne sont que 17,7 % a
ne déclarer aucune absence (bien en de¢a de la moyenne régionale). Cela confirme d'ailleurs
les chiffres ¢levés de 1'absentéisme des enseignants en Ouganda trouvés par Reinikka et Smith
(2004) et rapportés plus haut. L'absentéisme est moins prégnant a Maurice et au Kenya, ou
respectivement 55,4 % et 46,6 % des chefs d'établissement disent que les enseignants ne sont

jamais absents.

Au-dela de la comparaison régionale, de nombreuses ¢tudes se sont intéressées a
I'absentéisme des enseignants au niveau des pays. Nous n’évoquerons ici que deux
recherches. Celle menée par Jarousse et Suchaut (2002) en Mauritanie tente de mesurer
I’ampleur de I’absentéisme des enseignants du primaire, ses déterminants et son impact sur le

niveau d’apprentissage des ¢€léves. Sur les 180 enseignants que comprend I’échantillon, le
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nombre moyen de jours d’absence entre octobre et mai s’¢éleve a 11,8, avec une variation
allant d’aucune absence a 104 jours, et une augmentation du nombre de jours d’absence au fur
et a mesure de I’année (excepté au mois d’octobre, ou la durée moyenne d’absence est
relativement ¢€levée). Sans distinguer les motifs d’absence, il s’avere également que la durée
des absences est plus ¢levée que leur fréquence. Parmi les caractéristiques des maitres, des
classes et des écoles ayant un impact sur le nombre de jours d’absence, seuls figurent le sexe
de I’enseignant, sa formation académique, le niveau d’équipement de la classe et 1’existence
ou non d’une coopérative dans I’école. Dans cette recherche, est ¢galement estimé I’impact de
I’absentéisme des enseignants sur leur efficacité pédagogique, c'est-a-dire leur capacité a faire
progresser les ¢léves qui leur ont été confiés. Les modeles visent a expliquer le score obtenu
par les ¢leves de 4e et de 6e année du primaire a un test administré en fin d’année, en tenant
compte de leurs caractéristiques (individuelles, sociales et scolaires), de leur niveau en début
d’année, et des caractéristiques liées a la classe dans laquelle ils sont scolarisés. Les résultats
montrent que 1’absentéisme et la formation initiale des enseignants sont les seules variables
communes aux deux niveaux d’enseignement, ayant un impact sur la progression des ¢€léves.
En 4e année par exemple, dix jours d’absence dans I’année correspondent a un point de moins

en termes d’acquisition pour les éléves de la classe.

Abadzi (2007) s’est intéressée aux différentes dimensions du temps d’instruction dans quatre
pays a revenu intermédiaire, dont le Ghana. Il s’agissait d’estimer le temps de fonctionnement
des écoles, I’absentéisme des enseignants et des éleves, le temps d’instruction consacré a
chaque activité ou encore le taux d’attention des éleves. Par ailleurs, le temps d’instruction est
ici mesuré a partir de différentes sources (des visites inopinées d'écoles, les déclarations des
chefs d'établissement, enseignants, ¢léves et parents, des observations au niveau des
écoles...), l'objectif étant notamment de tester un cadre d’analyse a moindre colt et
facilement transposable d’un pays a 1’autre. S’agissant de I’absentéisme des enseignants, le
Ghana obtient des chiffres particulierement élevés par rapport aux autres pays de
I’échantillon. En effet, sur les 197 jours que compte I'année scolaire (auquel il faut soustraire
3,2 jours, pendant lesquels les classes sont fermées pour des motifs non scolaires), les
enseignants ghanéens sont absents 43 jours par an et en retard 39,7 jours, alors qu’en Tunisie,

I'absence des enseignants atteint 11,6 jours sur les 190 de I'année scolaire, et au Maroc, cela

concerne 13,4 jours sur 204.
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Les motifs d’absence des enseignants sont divers et ne relévent pas tous de leur responsabilité.
Parmi les raisons invoquées pour justifier leur absence, les enseignants évoquent des
problémes de santé, des raisons familiales, les greves, le temps pris pour aller percevoir le
salaire ou encore le fait de mener une activité économique complémentaire (Bonnet, 2007).
Dans la plupart des pays et notamment ceux ou le taux de prévalence du VIH/sida est éleve,
les probléemes de santé sont effectivement la principale cause d’absence des enseignants. Le
traitement de la maladie, la prise en charge des soins des parents infectés ou encore les
enterrements entrainent de longues périodes d’absence. Méme s’il est encore difficile
d’évaluer I’impact du virus sur I’absentéisme, il reste que les enseignants, qui représentent
une force de travail relativement jeune et mobile, sont davantage susceptibles d’étre infectés
que d’autres corps de métiers (Bennel et al., 2002, in Benavot et Gad, 2004). Ainsi, du fait de
taux ¢€levés de prévalence de la maladie et de mortalité, il devient difficile, dans certains pays,

d’assurer le remplacement des enseignants, et cela se traduit par des fermetures de classes.

La perception du salaire est également I'un des motifs évoqués par les enseignants pour
justifier leurs absences. La faiblesse des moyens de communication, 1’enclavement de
certaines zones, des problémes de sécurité¢ ou encore des conditions climatiques difficiles
obligent en effet les enseignants a s’absenter un a plusieurs jours pour aller toucher leur
salaire. A Madagascar par exemple, d’aprés les données de 1’enquéte PETS, cela représente
13 % des absences des enseignants et une durée d’absence mensuelle allant de 1,4 jour en
saison séche a 1,8 jour en saison humide, avec de fortes variations selon les régions
(UNESCO/BREDA, 2009). Mais la encore, il est difficile de mesurer précisément la perte de

temps que cela engendre.

Le fait que les enseignants exercent une activité supplémentaire peut également pénaliser le
temps qu’ils passent a préparer leur cours et leur présence en classe. A partir des données du
PASEC, Bonnet (2007) trouve que si I’implication dans une autre activité concerne pres d’un
quart des enseignants en Mauritanie (23 %), au Niger (24 %), au Togo (28 %) et en Guinée
(30 %), cela concerne la moiti¢ des enseignants au Mali (51 %) et les trois-quarts au Tchad

(72 %).

Si comme nous venons de le voir, 1’absentéisme des enseignants ne reléve pas forcément de
leur responsabilité, il reste que dans certains pays, le niveau des absences non autorisées est

quand méme ¢élevé. A Madagascar, cela concerne un quart des raisons invoquées par les
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enseignants pour « justifier » leur absence (UNESCO/BREDA, 2009). Lockheed et Verspoor
(1991) relévent qu’au Nigeria, les inspecteurs se sont plaints que, durant leurs visites, les
enseignants étaient absents ou en retard sans raison apparente. De plus, il arrive également
que I’enseignant soit effectivement dans les locaux de 1’école, mais pas dans sa classe. Selon
une ¢tude de PUSAID menée au Ghana en 2003 et basée sur des visites inopinées dans des

écoles, 25 % des enseignants étaient présents dans I’école mais n’enseignaient pas (Abadzi,

2007).

Selon Lockheed et Verspoor (1991), I’absentéisme des enseignants encourage les éléves a se
conduire de la méme fagon et a un impact sur la demande d’éducation émanant des familles.
L'absentéisme des ¢leéves se situe certes sur un autre plan que celui des enseignants, puisqu'il
concerne ici la demande et non plus I’offre d’éducation, mais il représente également une
perte du temps d’instruction et constitue de surcroit, dans la perspective de l'atteinte des
objectifs d'acces et de rétention au cycle primaire, une dimension importante de la demande
d'éducation, sur laquelle les politiques €ducatives peuvent intervenir. Dans les enquétes du
SACMEQ, il est demandé aux ¢éléves combien de jours ils ont été absents au cours du mois
précédant I’enquéte et le motif de leur absence. Les résultats sont reportés dans le tableau 25

ci-dessous.

Tableau 25 : Nombre moyen de jours d’absence des éléves le mois précédant I’enquéte

Pays NO;EE;: de Motifs de l'absence (% de réponses)
Botswana 0,4 Maladie (73 %) Raisons familiales (12 %)
Kenya 2,0 Maladie (23 %) Frais (20 %)
Lesotho 1,3 Maladie (29 %) Raisons familiales (11 %)
Malawi 2,0 Maladie (69 %) Raisons familiales (25 %)
Mozambique 2,7 Maladie Raisons familiales
Namibie 1,5 Maladie (27 %) Raisons familiales (10 %)
Ouganda 1,9 Maladie (57 %) Raisons familiales (23 %)
Swaziland 0,8 Maladie (20 %) Raisons familiales (5 %)
Tanzanie 2,1 Maladie (33 %) Raisons familiales (9 %)
Zambie 1,9 Maladie (40 %) Frais (10 %)
Zanzibar 2,0 Maladie (59 %) Raisons familiales (3 %)
Source : Bonnet (2007)
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L’absentéisme des €leves est relativement élevé au Mozambique, ou en moyenne, les €éléves
ont ¢té absents 2,7 jours au cours du mois précédant 1’enquéte, ainsi qu’en Tanzanie, au
Kenya, au Malawi, en Ouganda ou encore en Zambie, ou les €¢léves ont en moyenne été
absents 2 jours. Bonnet (2007) souligne qu’en Zambie, I’absentéisme est davantage prégnant
en milieu rural, soulignant ainsi que le milieu de résidence n’est sans doute pas une dimension
a négliger pour expliquer pourquoi les ¢léves sont absents. A 1’inverse, I’absence des ¢€léves
est faible au Botswana et au Swaziland, ou elle est en moyenne inférieure a 1 jour. Si I’on
compare ces chiffres avec ceux concernant les enseignants, les éléves semblent moins touchés
par I’absentéisme. Les problémes de santé sont, dans tous les pays et de loin, le motif le plus
invoqué par les éleéves pour justifier leur absence. Viennent ensuite les raisons familiales,
excepté au Kenya et en Zambie, ou des raisons économiques nuisent a la présence de 1’éléve
en classe. Sans explorer ici la riche littérature sur 1’offre et la demande d’éducation, les
absences des ¢léves dans les pays africains sont sans doute principalement liées a
I’inadéquation entre le calendrier scolaire ou les horaires quotidiens d’ouverture des écoles et
les contraintes des familles des €leves, et aux cotits d’opportunité de la scolarisation (Tiyab,
2007). C’est pourquoi I’absentéisme des €léves doit sans doute étre exploré en fonction du

niveau de revenus de leur famille et du milieu dans lequel ils résident.

S’il est difficile de mesurer I’ampleur du temps d’enseignement perdu, tant en début qu’au
cours et en fin d’année scolaire, les ¢léves disposent souvent d’un temps effectif
considérablement réduit par rapport au temps officiel d’instruction, ce qui limite leurs chances

d’apprentissage.

Selon ’organisation de la classe

Pour atteindre les objectifs quantitatifs de I'EPT, les pays africains ont mis en place des modes
de groupement pédagogique alternatifs au schéma scolaire classique de simple flux et de
simple vacation. En zone urbaine, le systtme de double vacation permet de réduire la taille
des classes lorsque les salles et les enseignants sont en nombre insuffisant, et en zone rurale,
les cours multigrades réduisent les cofits et offrent une meilleure continuité éducative. Comme
nous allons le voir, dans ces deux modes d’organisation, le temps d’enseignement est

différent du temps offert dans un schéma classique d’organisation de la classe.

En général, dans le systtme de double vacation, les classes sont organisées de facon a
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accueillir deux groupes distincts d’¢éléves au cours d’'une méme journée, le premier suivant la
classe la matinée, et le second 1’aprés-midi. Ce systeme s’est cependant mis en place selon des
modeles tres différents, en ayant recours a un ou deux enseignants, ou en réduisant plus moins
le temps scolaire par rapport a une organisation classique. Sur cette derniere dimension, le
tableau 26 présente le nombre officiel d'heures hebdomadaires dans différents pays, ou

l'organisation en double vacation a été mise en place (Bray, 2009).

Tableau 26 : Nombre officiel d’heures hebdomadaires dans 7 pays africains

Horaire unique Horaire double Horaire triple

Burkina Faso 30h 21h -

ler cycle 20h 20h -
Erythrée

2nd cycle 23h20 23h20 -
Gambie 26h 23h45 -
Ghana 22h55 19h35 -
Nigeria (Etat d'Imo) 22h05 22h05 -
Sénégal 28h 20h (+ 10 jours) -

. ler cycle 20h25 20h25 17h30

Zambie

2nd cycle 26h40 26h40 -

Source : Bray (2009)

Dans la majorité des pays, le volume horaire hebdomadaire est plus élevé lorsque les classes
fonctionnent en une seule vacation. Au Burkina Faso par exemple, les éleves fréquentant une
classe a double vacation perdent 9 heures d'enseignement chaque semaine par rapport a leurs
homologues suivant une classe a vacation unique. Par contre, en Erythrée, en Zambie, ainsi
que dans I'Etat d'Imo au Nigeria, les éleéves, qu'ils soient scolarisés dans des classes a vacation
unique ou a double vacation, bénéficient du méme temps d'instruction. Cela dit, il est souvent
remarqué que, méme dans les pays ou la législation prescrit de consacrer une durée identique
aux deux modes d’organisation, le temps passé par les ¢léves en classe est en réalité réduit
dans les classes a double flux (Michaelowa, 2003). Notons également que la comparaison
entre les pays indique que le volume horaire hebdomadaire est plus élevé dans les classes a
double vacation de certains pays que dans les classes a vacation unique d'autres pays. Par
exemple, les €léves scolarisés dans des classes a double vacation en Gambie suivent 23h45
d'enseignement par semaine, tandis que ceux scolarisés dans des classes a vocation unique en
Erythrée bénéficient de 20 heures, soit un écart de 3h45. Par ailleurs, au Sénégal, les classes a

double vacation fonctionnent effectivement avec moins d'heures d'instruction, mais ce
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raccourcissement du temps d'instruction est compensé par un nombre de jours d'école
supplémentaires. Lockheed et Verspoor (1991) préconisent également dans les systémes de
double vacation, de donner la priorit¢ au maintien d’une durée minimale de 1’enseignement
dans les maticres principales, en particulier la lecture et les mathématiques, plutét que de

couvrir un large éventail de matieres.

Sur le volume du temps d'instruction aussi bien que sur d'autres aspects, 1'organisation en
double flux se présente selon des modeles tres divers dans les différents pays, si bien qu'il est
difficile d'en tirer des conclusions générales. Cela rend notamment difficile de généraliser
I'impact de ce mode d'organisation sur le niveau d'apprentissage des éléves. Sur la base d'un
échantillon d'¢leéves de 2e et de Se année scolarisés a chaque niveau, dans une proportion
quasiment égale dans des classes a vacation unique et a double vacation, une étude du PASEC
menée en Guinée en 2003 montre que si en 2e année, les résultats des éléves sont trés proches,
avec une différence statistiquement non significative, ceux des ¢€léves de S5e année sont
meilleurs dans les classes a vacation unique. Résultat que confirme Michaelowa (2002), qui,
analysant les scores obtenus par des ¢éléves de CM1 aux tests PASEC dans cing pays (Burkina
Faso, Cameroun, Cote d’Ivoire, Sénégal et Madagascar), trouve un impact négatif du double
flux sur ’apprentissage des enfants, de ’ordre de 11 % du score moyen. De fagon générale, si
la baisse du niveau des apprentissages ne semble pas importante dans les premicres années,
elle peut devenir substantielle au-dela (Mingat, 2003). Michaelowa (2002) I’explique entre
autres par la réduction des heures de cours des ¢léves et la charge supplémentaire du maitre.
Notons que de plus, les données PASEC suggérent que 1'absentéisme est plus important chez

les enseignants soumis a cette formule de gestion des classes.

Un second mode de groupement des ¢leves s’est développé dans certains pays africains ; il
s’agit de ’organisation en cours multiples ou cours multigrade. Ce mode d'organisation, mis
en place dans les zones rurales a faible densité de population, consiste a réunir dans une méme
classe et avec un méme enseignant des ¢€léves de niveaux d'enseignement différents. Les
conditions de mise en ceuvre des classes multigrades, tels que le nombre de niveaux
d’enseignement dans la classe ou la taille des effectifs, sont cependant trés différentes selon
les pays, d’ou la encore, la difficulté de tirer des conclusions quant a leur impact sur le niveau
d’apprentissage des ¢leves. Dans les pays développés par exemple, si les travaux menés en
France trouvent en général des effets positifs a la fréquentation d’une classe multigrade au

lieu d’une classe unique, que ce soit en termes de progression des résultats scolaires ou de
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redoublement, les recherches conduites dans les pays anglophones aboutissent a des résultats
plus mitigés, allant de I’absence d’impact a un impact négatif (Leroy-Audouin et Suchaut,
2007). Les évaluations menées dans les pays en développement trouvent également des
résultats non convergents quant a I’effet des cours multigrades sur les acquis des ¢€léves
(Brunswic et Valérien, 2003 ; Mingat et Suchaut, 2000). D'aprés une étude menée en 1998 par
la CONFEMEN, les ¢léves de 2e année scolarisés dans des classes multigrades ont, par
rapport a ceux fréquentant des classes « classiques », des scores inférieurs de 45 % au Burkina
Faso et de 33 % en Cote d'Ivoire, mais supérieurs de 4% au Cameroun, de 12 % au Sénégal et
de 15 % a Madagascar, la moyenne des pays s'élevant & un score inférieur de 1 %
(CONFEMEN, 1999). Wilkinson et Hamilton (2003) montrent, a partir du cas de la Nouvelle-
Z¢lande, qu’au-dela du type de la classe dans lequel les éléves sont scolarisés, ce sont les
pratiques pédagogiques mises en ceuvre par les enseignants qui importent. En effet, dans ce
mode d’organisation, la question est notamment de savoir si les enseignants utilisent, de fagon
« positive », le temps durant lequel ils ne sont pas en interaction directe avec certains groupes
d’¢leves. Ainsi, le temps d'instruction peut étre réduit, dans la mesure ou I'enseignant doit
s'occuper de plusieurs groupes de facon simultanée, mais ce dernier peut également gérer
différemment son temps selon les niveaux, travaillant avec certains groupes, pendant que
d'autres sont occupés a faire des exercices d'application, les €léves travaillant alors davantage

et selon des modalités différentes.

Le fait que les €éleves ne bénéficient pas du méme temps d'instruction contribue sans doute au
fait qu’ils n'atteignent pas tous le méme niveau d'apprentissage en fin de cycle primaire et,
qu'une fois sortis du systeme éducatif, leur savoir lire ne soit donc ni acquis ni retenu dans les
mémes proportions. Le temps d’enseignement, considéré jusqu’ici dans sa dimension
quantitative, est certes la ressource principale du processus d’acquisition, mais sa dimension
qualitative revét également une importance considérable. Enfin, I’utilisation du temps scolaire
prend place dans un contexte pédagogique complexe, qui va lui-méme déterminer la qualité

des apprentissages des ¢leves. C’est ce que nous allons examiner dans la partie suivante.

3.2. L’organisation du temps

Les fortes disparités qui existent entre les pays dans la relation entre le savoir lire et la plus

haute classe atteinte sont sans doute liées au fait que les éléves ne sont pas soumis au méme
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temps d'enseignement d'un pays a l'autre, et a I’intérieur des pays, d'une classe a l'autre. Une
seconde hypothése qui pourrait expliquer ces différences est que dans un méme volume de
temps, les éléves ne bénéficient pas des mémes conditions d'enseignement et que cela ait un
impact sur leur niveau d’apprentissage. En effet, I'utilisation du temps scolaire s’inscrit dans
un contexte d’enseignement, dont I’organisation est trés différente selon les pays (et sans
doute 12 encore, a I’intérieur des pays, selon les écoles). A partir de cette variété de situations,
il est possible d'identifier les facteurs liés a I’organisation du contexte scolaire et de mesurer
leur impact sur le niveau d'apprentissage des ¢leves. De nombreuses recherches se sont déja
intéressées a cette question, avec I’objectif d’estimer I’influence de chacun des facteurs
d’organisation du contexte scolaire sur les acquis des éleéves et ainsi de pouvoir définir une
combinaison de ces facteurs, qui créeraient des conditions optimales d'apprentissage. Cette
littérature étant particulierement riche, il est difficile d'en donner une vision exhaustive. Dans
le cadre de cette recherche, il n’est fait qu’un survol des principaux facteurs mis en lumicre
par les études s’appuyant sur les tests d’acquis des éleéves. De ce fait également, la question
des cofits des différents facteurs ne sera que trés peu évoquée ici, bien qu’il soit admis qu’il
est nécessaire de mettre en lien ces impacts et les ressources financieéres que ces modes
d'organisation impliquent (Mingat et Suchaut, 2000). Par ailleurs, nous citons ici
principalement les études concernent les pays d'Afrique francophone, du fait que cette zone,
qui nous intéresse particulierement, est couverte par de nombreuses analyses menées a partir
des enquétes PASEC. Dans la suite de cette étude, nous avons distingué les facteurs selon
trois niveaux d’analyse : (i) les facteurs liés a 1’organisation du contexte scolaire, (ii) les
facteurs relevant du processus d’enseignement, et enfin (iii) les facteurs touchant plus

directement a I’apprentissage.

3.2.1. Les facteurs liés a ’organisation du contexte scolaire

L’organisation du contexte scolaire concerne les batiments et équipements scolaires, et la

question enseignante.

Les bdtiments et équipements scolaires

Sans revenir sur la nécessaire adéquation entre offre éducative et demande d'éducation, il est

ici question de savoir si les ¢leves apprennent davantage lorsque I’école dans laquelle ils sont
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scolarisés est construite avec tel ou tel matériau (en dur, semi-dur...). Estimer I’impact du
type de constructions scolaires sur le niveau d’apprentissage des ¢éléves n’est pas anodin, dans
la mesure ou dans un contexte de rareté des ressources, le colit des batiments scolaires est trés
variable et peut étre relativement ¢€levé. D'aprés des études menées au Bénin, au Burkina
Faso, au Mali et au Togo, il ressort que les €éléves n'apprennent ni mieux ni moins bien dans
des écoles en « dur » qu'ils ne le font dans des écoles construites en matériaux locaux, méme
érigées de facon provisoire (Mingat et Suchaut, 2000). Ces résultats se confirment en Guinée,
au Tchad ou encore au Cameroun, ou, d'apres les analyses menées dans le cadre des RESEN,
la nature des constructions des salles de classe (en dur, semi-dur,...) n'a pas d'impact
significatif sur les résultats des éléves. Plus exactement, dans une perspective d'amélioration
de la qualité de 1'éducation, les constructions scolaires représentent un cotit ¢levé pour un effet
trés modéré sur les apprentissages des ¢leves. C'est donc ce qui se passe dans la salle de classe
qui compte davantage que la salle en elle-méme. Cela dit, des conditions minimales de
confort doivent étre réunies, Michaelowa et Wechtler (2006) recommandant ainsi des
constructions simples satisfaisant des conditions acceptables en termes de durabilité et de
propreté. Quant a l'effet de 1'équipement de la classe (bureau, chaises,...) — le mobilier étant
disponible de fagon trés variable selon les écoles -, il reste incertain, dans la mesure selon les
pays, les études trouvent un impact soit positif (Cameroun), soit nul (Cote d'Ivoire, Togo)
(Mingat, 2003). De facon générale, il est nécessaire de créer un environnement favorable a

I’apprentissage et une salle équipée, propre et en ordre y contribue.

La question enseignante

De par la place prépondérante qu'occupent les enseignants dans le systeéme éducatif, tant d'un
point de vue pédagogique que social, politique et économique, la question enseignante est une
dimension centrale dans I'analyse des facteurs ayant un impact sur les acquisitions des €léves.
Il s'agit ici de savoir dans quelle mesure chacune de leurs caractéristiques influence les
apprentissages : leur niveau académique, leur formation professionnelle, qu’elle soit initiale et

continue, ainsi que leur statut.

Sur le premier point, les études mesurant 1'impact de la formation académique des maitres sur
les acquis des ¢éleves convergent vers un niveau académique minimal requis pour enseigner au
primaire se situant au niveau de 10 années d'études générales. Au-dela, les gains pour les

¢léves sont tres faibles, voire inexistants (Mingat et Suchaut, 2000 ; Bernard, Tyab et Vianou,
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2004 ; Michaelowa et Wechtler, 2006). Cela ne permet pas de conclure que la formation
académique est inutile, mais plutdt que les niveaux de formation des enseignants, qui vont en
général du 1* cycle du secondaire a I'université, générent finalement assez peu de différences
sur les acquisitions des ¢leves. Cela appelle deux types d'explication. D'une part, les
enseignants disposant d'un niveau académique supérieur a dix années peuvent avoir des
aspirations professionnelles plus importantes que ceux d'un niveau inférieur, et de ce fait, étre
moins motivés. Michaelowa (2002) montre ainsi que les enseignants titulaires du baccalauréat
ou ayant poursuivi un cycle universitaire déclarent davantage que les autres qu'ils choisiraient
un autre métier que celui d'instituteur, si cela se représentait. D'autre part, s'il est nécessaire
que les enseignants maitrisent les connaissances de base enseignées a 1'école primaire, leur
niveau de diplome en est certes un gage, mais ne garantit pas qu'ils soient de bons
enseignants. Autrement dit, avoir poursuivi ses ¢tudes au-dela de dix années ne donne sans
doute pas les compétences en mati¢re de pédagogie utiles en classe. De facon générale, le fait
que les recherches montrent l'existence d'un niveau minimal pour enseigner en primaire est un
¢lément important pour les politiques éducatives, et permet d’ajuster le recrutement des
enseignants, la différence de rémunération entre des enseignants titulaires de 10 a 13 années

d’études générales pouvant atteindre de 25 a 40 %, voire davantage (Mingat, 2003).

Concernant la formation professionnelle des enseignants, il est utile de distinguer la formation
initiale, qui intervient avant la prise de service et en tout début de carriere, de la formation
continue, dont bénéficient les enseignants tout au long de leur carriére professionnelle. Les
¢tudes réalisées sur la formation initiale convergent la encore pour montrer son effet tres
modéré sur le niveau des acquis des éléves (Mingat et Suchaut, 2000 ; Bernard, Tyab et
Vianou, 2004 ; Michaelowa et Wechtler, 2006). Cela dit, ces résultats ne permettent pas de
conclure sur l'inefficacité de la formation professionnelle des enseignants, car la prise en
compte de la formation initiale dans les analyses ne se fait qu'en distinguant la durée des
formations (absence de formation, formation courte ou formation longue d'un an et plus). Or,
la durée de la formation n'apparait pas comme étant le critére le plus pertinent pour apprécier
son efficacité, tant les formules de formation initiale différent en termes de contenus et de
modalités. Au-dela de la difficulté d'évaluer la formation initiale, les résultats des analyses
posent également la question de la pertinence des contenus de la formation initiale et de leur
nécessaire ¢évolution, ce que montrent, par exemple, les évaluations du programme de
Formation Initiale des Maitres de Guinée (FIMG), menées par le PASEC en 1999-2000 et

2004-2005. Dans le cadre de ce programme, les enseignants bénéficient d’une formation
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d’une durée plus courte et axée sur la professionnalisation. Le PASEC a donc comparé, en
deux temps, I’effet sur les acquis des €léves des deux catégories d’enseignants, ceux ayant
bénéfici¢ du programme FIMG et ceux ayant suivi la formation classique de trois ans. Il
ressort de la premiere évaluation, qui a eu lieu peu apres la mise en place du programme, que
les résultats des ¢€léves étaient trés proches : légerement inférieurs en 2e année lorsqu’ils
avaient un maitre formé dans le cadre du FIMG, et quasiment identiques en 5S¢ année. La
seconde évaluation, quatre ans plus tard, a montré de meilleurs résultats en 2e année pour les
maitres FIMG et des performances identiques en 5e année. Si la mise en place du programme
FIMG a suscité¢ des doutes quant a 1’évolution de la qualité de 1’éducation, les résultats du
PASEC montrent qu’en plus d’un nombre plus important d’enseignants recrutés et formés, ce
qui dans la perspective de la réalisation de la SPU est un résultat considérable, 1’incidence sur
les apprentissages est plutét bonne. De facon générale, les études sur la formation des
enseignants suggerent qu’une formation professionnelle de 4 a 6 mois, assortie d’un
accompagnement de 1’enseignant pendant I’année de prise de fonction, est quasiment

équivalente a une formation initiale de 2 années ou plus (Mingat, 2003).

Autre volet de la formation professionnelle des enseignants, la formation en cours d’emploi
est, relativement a la formation initiale, assez peu documentée. Cela peut sans doute
s’expliquer par les difficultés qu’il y a a mesurer les effets de la formation continue, du fait de
la diversité des formations qui existent. A partir des enquétes PASEC menées dans cinq pays
d’Afrique subsaharienne (Burkina Faso, Cameroun, Cote d’Ivoire, Madagascar et Sénégal),
Michaelowa (2000) trouve que parmi les variables de niveau école/classe concernant les
caractéristiques des enseignants (connaissances des langues, niveau d’études, formation,
expérience professionnelle, sexe), la formation continue, mesurée par le nombre de stages par
an, est I’'une des seules a avoir un effet positif sur les résultats des ¢léves de CMI,
I’expérience professionnelle des enseignants ayant alors également une influence positive et
significative. Elle conclut qu’il est sans doute nécessaire de distinguer les premicres années de
la vie professionnelle des enseignants, ou l’accroissement de 1’expérience montre un effet

positif, et leurs derniéres années, ou 1’effet devient plutot négatif.

Une autre dimension a prendre en compte est la question du statut des enseignants.
L’apparition dans les années 90 d’enseignants non fonctionnaires et puis leur présence
massive dans les systémes €éducatifs africains ont fait craindre une baisse de la qualité¢ de

I’éducation. Au-dela de leur statut, ces nouveaux enseignants se distinguent également du
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point de vue de leur formation, de leur expérience ou encore de leur rémunération. Bernard,
Tiyab et Vianou (2004) ont comparé, a partir des données PASEC d’une part, au Cameroun,
en Guinée, a Madagascar et au Togo, et d’autre part, au Mali et au Niger, leur efficacité
pédagogique par rapport a celle des enseignants fonctionnaires. Dans le premier groupe de
pays, les ¢leves progressent de la méme fagon que I’enseignant soit fonctionnaire ou non. De
facon générale, s’il existe des différences (entre les niveaux d’enseignement et entre les pays),
elles restent modérées et ne peuvent pas éEtre attribuées, de facon systématique, a une
catégorie particuliere d’enseignants. Concernant le Mali et le Niger, ou les enquétes ont été
spécialement congues pour répondre a cette question, le statut n’a encore ici qu’un effet trés
modéré. Si au Mali, les €éléves progressent un peu mieux avec des enseignants contractuels, au
Niger, il n’y a aucune différence en 2e année et une légere différence a 1’avantage des
enseignants fonctionnaires en 5e année. Ces résultats peuvent s’expliquer par le fait que les
¢léves ayant un enseignant contractuel peuvent passer plus de temps a apprendre et ainsi
davantage progresser. En effet, d’une part, I’assiduité des enseignants contractuels peut étre
meilleure, car ils sont rémunérés par les parents d’¢léves et d’autre part, les enseignants
fonctionnaires peuvent étre davantage absents, dans la mesure ou ils doivent s’absenter pour
aller percevoir leur salaire. Bourdon, Frohlich et Michaelowa (2007) ont testé, a partir des
trois enquétes thématiques du PASEC menées au Mali, au Niger et au Togo, et selon une
méthode d’appariement par quantile des progressions des €léves au primaire, dans quelle
mesure les résultats de ces derniers sont affectés par le statut de leur enseignant. Ils trouvent
que I’efficacité pédagogique des enseignants non titulaires est relativement meilleure pour les
enfants de niveau scolaire initial le plus faible en 2e année, alors que les enseignants titulaires
feraient davantage progresser les €éléves d’un bon niveau initial. Les effets sont également
différents selon les pays : s’ils sont positifs au Mali, les résultats des non-titulaires sont
mitigés au Togo et négatifs au Niger. Cela est cohérent avec les différents modes nationaux de
gestion de ces enseignants : de maniére nette, les effets positifs sur le Mali et le Togo
paraissent liés a une plus forte implication des structures locales dans le suivi de ces

enseignants, alors qu’au Niger, le processus n’est que peu déconcentré.

Pour conclure, Bernard, Tiyab et Vianou (2004) ont mesuré, dans 9 pays africains
francophones, 1’effet des caractéristiques de 1’enseignant (niveau académique, formation
professionnelle, statut, ancienneté) sur les apprentissages des ¢€léves. Il ressort qu’en
moyenne, les caractéristiques des enseignants n’expliquent que tres peu (3%) les différences

d’acquisitions entre les €éléves et ne représentent en moyenne que 12 a 13% de I’effet-maitre.
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De fait, les différentes dimensions liées aux caractéristiques des enseignants, telles qu’elles
sont actuellement mesurées, ne semblent pas constituer une marge de manceuvre importante

pour améliorer la qualité de 1’éducation.

3.2.2. Les facteurs liés a ’enseignement

D’autres facteurs d’organisation touchent plus directement I’enseignement. Les effets du
redoublement, du groupement des ¢éléves et des manuels scolaires sur les apprentissages des

¢leves font I’objet de cette partie.

La question du redoublement

Si dans les 26 pays de notre échantillon, le taux de redoublement au cycle primaire est en
moyenne de 17,2 % d’apres les données extraites des RESEN, il existe en réalité une forte
variabilité entre les pays. Comme le montre le Graphique 23 ci-apres, ’intensité du recours au
redoublement est en effet trés différente, entre le Zimbabwe, ou cette pratique n’a pas cours,
et le Gabon, ou le taux de redoublement est de 33 %, indiquant donc qu’un enfant sur trois
redouble au cours de sa scolarité primaire. On observe ¢galement que les redoublements sont
plus fréquents dans les pays francophones que dans les pays anglophones, les taux s’y ¢levant

en moyenne respectivement a 21,6 % contre 11,6 %.

Graphique 23 : Taux de redoublement dans 26 pays africains
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Le recours massif au redoublement de certains pays pose question tant sur le plan économique
que pédagogique. Sur le premier plan, le fait que les éléves passent une voire plusieurs années
supplémentaires dans le cycle primaire conduit a alourdir les dépenses budgétaires. Toutes
choses égales par ailleurs, ce surcot atteint plus de 20 % dans les pays francophones (Mingat,
2003). Eu égard aux contraintes de ressources qui touchent les systémes éducatifs africains,
ceci n’est pas négligeable, d’autant que dans le contexte actuel ou les pays cherchent atteindre
la SPU, le redoublement restreint le nombre de places disponibles dans 1’enseignement
primaire. Le redoublement a également un effet négatif sur la rétention dans le cycle. En
moyenne, selon Mingat (2003), I’augmentation d’un point du taux de redoublement implique
une diminution de 0,80 point du taux de rétention au primaire. Cela signifie que si un pays a
un taux de redoublement de 25 % et un taux de rétention de 65 %, ce dernier pourrait étre de
77 %, si la fréquence des redoublements était ramenée de 25 a 10 %. Ceci s’explique par le
fait que pour les familles, le redoublement conduit a augmenter les cotts directs et
d’opportunité induits par une ou plusieurs années d’études supplémentaires, tout en donnant
le signal que I’enfant connait des difficultés a 1’école et qu’il ne va peut-&tre pas en tirer les
bénéfices attendus. Notons, toujours d’aprés Mingat (2003), que I’impact négatif du
redoublement sur la rétention au cycle primaire touche plus particulierement les filles. De
facon générale, les populations les plus défavorisées, dont la demande d’éducation est déja

plus faible, sont plus directement concernées par cet effet négatif.

Un des arguments avancés pour justifier le recours au redoublement est qu’il permet
d’améliorer la qualité de I’éducation. Le passage dans I’année scolaire supérieure se ferait sur
la base de I’acquisition par les ¢léves d’un certain nombre de savoirs, ces derniers pouvant
étre indépendants ou cumulatifs. Dans ce dernier cas, les éléves ont besoin de maitriser ces
savoirs avant d’accéder a la classe supérieure et en acquérir de nouveaux. Le redoublement se
justifie alors pour les ¢€léves n’ayant pas atteint un certain seuil d’apprentissages. Il est
possible, a I’instar de ce qu’ont fait Mingat (2003) ou Bernard, Simon et Vianou (2005) pour
les pays du SACMEQ, de vérifier, de fagon empirique, le lien entre redoublement et acquis
des ¢leves. L’hypothése testée est alors que dans les pays ou le niveau moyen des acquis des
¢léves est plus fort et ou donc la qualité de 1’éducation est relativement meilleure, le taux de
redoublement est plus faible (et inversement). Le Graphique 24 ci-apres représente la relation

entre le taux de redoublement et le score au test des acquis des €éléves dans 26 pays africains.
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Graphique 24 : Relation entre redoublement et acquis des ¢léves dans 26 pays africains
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D’apres le Graphique 24, il est difficile de parler d’une relation entre taux de redoublement et
acquis des ¢leves. Une lecture horizontale du graphique nous montre que pour un méme score
au test des acquis des éleves, les pays ont recours au redoublement dans des proportions tres
différentes. Par exemple, la Tanzanie, le Kenya et le Burundi, trois pays qui obtiennent des
scores comparables (également les meilleurs scores), se caractérisent par des taux de
redoublement tres différents, respectivement 5 %, 13 % et 29 %. Si on lit le graphique cette
fois de fagon verticale, on observe que pour un méme taux de redoublement, les acquis des
¢léves sont trés différents selon les pays. Par exemple, la situation la plus extréme concerne le
Nigeria, la Zambie, le Zimbabwe et la Tanzanie. Ces pays, qui ont pourtant des taux de
redoublement comparables, les plus faibles de notre échantillon (moins de 5 %), obtiennent
des scores moyens tres variables, compris entre 30 pour le Nigeria et 63,9 pour la Tanzanie.
Au vu de ces ¢éléments de comparaison et du coefficient de corrélation entre score moyen au
test des acquis des €léves et redoublement, qui s’avere non significatif, il n’est pas possible de
dire que le redoublement joue un réle dans la qualité de 1’éducation. Ces résultats vont dans le
méme sens que ceux trouvés dans d’autres €tudes, telles que celles de Mingat et Sosale (2000)
pour un certain nombre de pays africains, et de Bernard, Simon et Vianou (2005) pour les
pays anglophones. A partir des données du SACMEQ de treize pays, ces derniers observent
que si dans les trois pays (Seychelles, Tanzanie et Maurice), ou les résultats d’apprentissage
des éleves sont les meilleurs, le recours au redoublement est le plus faible, la comparaison des

dix autres ne montre aucun lien entre redoublement et qualité de 1’éducation. Mingat (2003) a
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\

test¢ la méme relation a un niveau micro, entre les écoles d’un méme pays, et ce pour

plusieurs pays africains, et aboutit au méme constat.

Dans la mesure ou nous disposons d’une seconde mesure de la qualité de 1’éducation, nous
avons testé le lien entre la probabilité de savoir lire a I’age adulte en ayant atteint la fin du
primaire et le taux de redoublement au cycle primaire. Le Graphique 25 ci-aprés montre cette

relation pour les 26 pays de notre échantillon.

Graphique 25 : Relation entre redoublement et savoir lire des individus ayant atteint la fin du
primaire dans 26 pays africains
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La disposition du nuage de points montre que plus le taux de redoublement au primaire est
¢leveé, meilleure est la probabilité de savoir lire a 1’age adulte pour les individus ayant atteint
la fin du cycle primaire. De plus, la corrélation entre ces deux variables s’éleve a + 0,465
(avec un seuil de significativité a 5 %), indiquant donc une relation entre redoublement et
savoir lire. Cette différence de résultats entre les deux variables de la qualité de 1’éducation
que nous utilisons peut en partie s’expliquer par la nature de ces deux mesures. La probabilité
de savoir lire des individus ayant atteint la fin du cycle primaire est nettement moins
exigeante que le score obtenu au test des acquis des €léves, puisque la premicre est estimée
sur la base de quatre phrases a lire, tandis que le second est le résultat a un test mesurant

davantage de compétences. Au-dela de la question de la mesure, la relation entre
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redoublement et probabilité de savoir lire peut également s’expliquer, de facon raisonnable,
par le fait que les individus ayant redoublé au cours de leur scolarit¢ ont bénéficié de

davantage de temps d’enseignement, et ainsi pu améliorer leur savoir lire basique.

Du point de vue pédagogique, un autre élément avancé pour expliquer le recours au
redoublement est qu’il permet une meilleure homogénéité des classes en termes de niveau
scolaire des ¢leéves. Bernard, Simon et Vianou (2005) analysent cette question, dans les pays
du SACMEQ, puis dans ceux du PASEC, a partir de la variance des scores obtenus par les
¢léves (qui mesure donc la dispersion). Si le redoublement a effectivement pour conséquence
d’atténuer la dispersion des acquisitions des €léves dans les pays du SACMEQ, les auteurs
nuancent ce résultat, dans la mesure ou les pays se caractérisant par un méme niveau
d’hétérogénéité ont recours au redoublement dans des proportions tres différentes. De plus, la

relation entre redoublement et dispersion des scores n’existe pas dans les pays du PASEC.

Enfin, un dernier argument pour justifier le redoublement consiste a dire que les éléves qui en
bénéficient peuvent alors rattraper leur retard et ne pas se retrouver en situation d’échec
scolaire en passant dans I’année supérieure. Or, les études analysant le niveau scolaire des
¢léves au moment ou ils ont redoublé et en suivant leur progression montrent, sur la base de
suivis longitudinaux, que le redoublement ne permet pas en général aux €léves de progresser

davantage que s’ils avaient été promus.

En définitive, les bénéfices du recours au redoublement restent peu avérés sur le plan de la
qualité¢ de 1’éducation, tandis que son coiit reste lourd pour les budgets nationaux et son
impact négatif sur la rétention au cours du cycle primaire. Sur cette base, Mingat (2003)

notamment conclut que le recours au redoublement devrait étre réduit de fagcon substantielle.
Le groupement des éleves

Au niveau de la classe, la fagon dont est organisé le groupement des ¢éléves peut sans doute
contribuer a expliquer les différences d'apprentissage des ¢éléves. L'organisation en double

flux et les classes multigrades ayant été évoquées plus haut, nous n'aborderons ici que 'effet

de la taille des classes sur les acquisitions.

114



La taille des classes est un parametre important, dans la mesure ou elle est I'un des ressorts sur
lequel les politiques éducatives peuvent agir. De plus, de maniére intuitive, on pourrait penser
que plus le nombre d’¢leves dans une classe est €levé, moins leurs résultats scolaires sont
bons, dans la mesure ou I’enseignant a moins de temps a consacrer a chaque ¢leve si I'effectif
est nombreux. Cela souléve la question du seuil a partir duquel I'effectif est considéré comme
« trop » nombreux. Il s’avere que ’effet de la taille des classes sur les apprentissages des
¢leéves est en général trées modeste, voire non significatif, I’augmentation jusqu’a un certain
niveau de la taille de la classe ne réduisant pas nécessairement les performances des €léves
(Mingat et Suchaut, 2000). Michaelowa (2001) a mesuré I’effet des effectifs de classes de
CM1 sur les acquisitions des ¢léves du Burkina Faso, du Cameroun, de la Cote d'Ivoire, de
Madagascar et du Sénégal. Ses résultats montrent qu'au-delda d'un seuil estimé a une
soixantaine d'éléves, l’arrivée d’un nouvel éléve réduit effectivement le niveau
d’apprentissage. L’impact reste cependant modeste, puisque 1'adjonction de 10 éléves a une
classe comptant déja 80 ¢léves n'en réduit la performance que de 1,25 point de pourcentage.
Dans le cas le plus extréme, avec une classe témoin comportant un maximum de 139 ¢€leves,
l'arrivée de 10 ¢éleves supplémentaires ne réduirait les performances que de 4,5 points de
pourcentage, soit une réduction de la performance moyenne de 10 %. De facon plus claire, la
relation entre la taille des classes et le niveau des acquis des €éléves montre qu’il n’existe que
peu de variation dans les résultats des éleves lorsqu’ils sont scolarisés dans des classes
comprenant entre 40 et 70 éleves (Michaelowa, 2003). Cela peut s’expliquer par le fait que les
enseignants font davantage appel a des pratiques liées a la pédagogie frontale, dont tous les
¢léves peuvent bénéficier de la méme fagon. Au final, pour de nombreux pays (mais sans
doute pas tous), s’il est nécessaire de conserver des effectifs « raisonnables », la réduction de

la taille moyenne des classes n’est cependant pas une priorité (Mingat, 2003).

Les manuels scolaires

Les manuels scolaires sont identifiés par de nombreuses ¢tudes comme le facteur ayant le
meilleur rapport colt-efficacit¢ pour améliorer les apprentissages des éleves (Mingat, 2003 ;

Verspoor, 2006). Or, comme le montre le Graphique 26 ci-dessous, tous les éléves ne

disposent pas d’un manuel (PASEC, 2008 ; Statplanet, 2012).
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Graphique 26 : Proportion d’éléves possédant un manuel scolaire
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En moyenne, sur ’ensemble de 1’échantillon, prés de 4 éléves sur 10 possedent un manuel
scolaire. Cela dit, comme le montre le Graphique 26, il existe une grande variabilité entre les
pays, la proportion d’¢leves disposant d’un manuel allant de 3,8 % a Zanzibar puis 6 % en
Tanzanie a 91,5 % a Maurice. Dans la majorité des pays, la moiti¢ des éléves n’a pas de
manuel a sa disposition, la disponibilité de manuels étant particulierement faible a Zanzibar et

en Tanzanie, mais aussi au Tchad, en Zambie et en Ouganda, ou moins d’un €léve sur cinq en

possede un.

Ceci n’est pas sans conséquence sur le niveau des acquisitions des €léves dans la mesure ou,
comme le montrent Michaelowa et Wechtler (2006) a partir des données du PASEC et en
comparant les résultats des ¢€léves selon qu’ils possédent ou non un manuel, leur réussite
s'améliore lorsqu'ils en disposent d'un. Cette amélioration est comprise dans un intervalle
allant de + 5 % a + 20 % selon la discipline et le niveau d’enseignement. La possession d'un
manuel de francais a en effet un impact plus important que celle d'un manuel en
mathématiques, les ¢léves ayant davantage besoin, dans leurs premicres années de
scolarisation, d'un manuel pour apprendre a lire et s'entrainer chez eux. Méme si, en tenant
compte que la disponibilité de livres dans les deux matieres est fortement corrélée - les €éleves
possédant un manuel de francais ayant ¢galement un livre de mathématiques — et donc en
testant 1'effet du taux moyen de possession de livres au niveau de la classe sur les acquisitions
des ¢éleves, l'impact est toujours fortement positif et significatif. Cette variable ne mesure
cependant pas la seule possession d'un manuel, puisqu'elle prend également en compte 1'effet

de pairs, c’est-a-dire le fait que les éléves n'ayant pas de manuels peuvent avoir accés au
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manuel de leur voisin. Dans cette perspective, Michaelowa et Wechtler (2006) ont cherché a
distinguer 1’effet direct de la possession par chaque éléve de son propre manuel de I’effet
indirect de la possession de manuels par les camarades de classe. Si I’effet de pairs n’est
généralement pas significatif en 2e année (I’effet direct étant, par exemple pour le frangais,
deux fois plus important que 1’effet indirect), il le devient en Se année, avec en frangais des

coefficients supérieurs de 5 a 10 fois a ceux estimant 1’effet direct.

Pour aller plus loin dans I’analyse de ces effets, Frolich et Michaelowa (2005) utilisent une
autre technique d’estimation (non paramétrique) sur la base des données du PASEC
concernant les acquis des €léves de Se année dans les mémes pays. Il ressort que le nombre de
livres dans la classe a un effet relativement important sur les acquis en francais et en
mathématiques des ¢€leves, 1’effet de pairs représentant environ 90 % de ’effet global. Ils
expliquent le niveau ¢levé de 1’effet de pairs par deux mécanismes : d’une part, par le fait que
les €éléves ayant des manuels scolaires peuvent améliorer leurs performances, ce qui aurait un
impact positif sur celles de leurs camarades (« effet traditionnel des pairs »), et d’autre part,
par le fait que les enseignants peuvent adapter leur pratique d’enseignement en fonction de la
disponibilit¢ de manuels scolaires. En effet, il apparait que dans les classes ou les éleves sont
davantage équipés en manuels, I’effet d’un manuel scolaire supplémentaire est plus élevé que
dans des classes moins équipées (les enseignants n’utilisant les manuels scolaires que s’il y en
a un nombre suffisant dans la classe), avec cependant un effet de seuil, lorsque la classe est
presque totalement équipée. D’un point de vue méthodologique, ces résultats interrogent la
pertinence de 1’utilisation, dans des modé¢les cherchant a expliquer les acquis des éleves,
d’une variable rendant seulement compte de la possession ou non d’un livre. Ceci conduit
sans doute a sous-estimer I’impact des manuels scolaires sur les acquis des ¢leves.
Michaelowa et Wechtler (2006) indiquent que, dans une certaine mesure, ce probléme peut
expliquer pourquoi la documentation existante apparait quelque peu incohérente en ce qui

concerne I’importance de 1’effet des manuels scolaires sur les apprentissages des ¢éléves.

Sur la base de ces différentes études portant sur le contexte scolaire, le Tableau 27 ci-dessous
donne un résumé de I’effet de chacun des facteurs d’organisation du contexte sur les acquis

des éleves (UNESCO/BREDA, 2005).
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Tableau 27 : Effets des facteurs liés a 1’organisation du contexte scolaire sur les acquis des
¢léves du primaire des pays africains, tels que décrits dans la littérature

Facteurs | Effets sur les acquis des éleves

Mode d'organisation

Taille de la classe Variable (voire - a partir de 70 €léves / classe)
Mode de groupement des éléves Variable

Caractéristiques des enseignants

Niveau académique/Statut Variable
Formation initiale et continue Variable
Salaire Variable
Ancienneté Plutot négatif

Intrants scolaires

Manuels scolaires Effet positif élevé

Tables-bancs Plutot positif
Autres

Nature du batiment scolaire Pas d'effet

Appui alimentaire Effet positif élevé

Source : UNESCO/BREDA (2005)

A partir de ces informations, il est possible de dégager, d’une fagon trés globale (il est bien
entendu nécessaire de tenir compte des spécificités nationales et locales), des conditions
minimales d’organisation de 1’école, qui « optimiseraient » les acquisitions des ¢€léves. Ces
derniers apprendraient davantage ou mieux lorsqu’ils seraient scolarisés dans une classe
équipée, propre et ordonnée, comprenant une cinquantaine d’¢léves (de 40 a 70), dans
laquelle ils disposeraient d’un manuel de lecture et de mathématiques. Leur enseignant aurait
suivi dix années d’études et bénéfici¢ d’une formation initiale courte, de quatre a six mois, et
axée sur le fonctionnement et la conduite de la classe, ainsi qu’un accompagnement organisé
tout au long de la premicre année de service et d’une formation continue réguliére et axée sur
des questions concretes liées a la gestion de la classe. Cela dit, les études cherchant a estimer
I’impact des facteurs d’organisation du contexte scolaire sur les acquis des €éléves mettent
également en lumiére I'importance de I’efficacité pédagogique des enseignants. Le temps
d’enseignement, tout comme 1’organisation du contexte scolaire, constituent certes un cadre
important pour I’apprentissage, mais ce qui se passe dans ce temps et dans ce contexte est

¢galement essentiel. Ces aspects sont abordés dans la partie suivante.
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3.2.3. Les facteurs liés a ’apprentissage

Les facteurs liés plus directement au processus d’apprentissage sont définis dans le cadre du
curriculum. Ce dernier offre une vision d’ensemble des directives pédagogiques, selon
lesquelles organiser et gérer I’apprentissage en fonction des résultats attendus. 11 comprend
trois poles : les objectifs visés, les stratégies, processus didactiques et outils, et enfin, les
situations d’évaluation (Demeuse et Strauven, 2006). En cela, le curriculum régit les grandes
composantes du systeme éducatif : 1’organisation de 1’école et des classes, les manuels
scolaires, guides des enseignants et matériels pédagogiques d’appoint, le systeme d’évaluation
des apprentissages et de certification, la formation initiale et continue des enseignants, ou
encore la question du choix des langues d’enseignement (Dembé¢lé et Ndoye, 2005). Son
contenu est donc central pour I’organisation des systeémes éducatifs. Ceci explique sans doute
pourquoi sa définition, son contenu, son implantation ou encore son ¢valuation sont
régulierement interrogés, et ce, d’autant plus que depuis quelques années, un certain nombre
de pays africains menent, a des degrés divers et selon des approches différentes, des réformes
curriculaires. Une premiére difficulté¢ réside dans 1’évaluation du degré d’implantation du
curriculum : définis au niveau central, les différents éléments du curriculum peuvent ne pas se
traduire effectivement sur le terrain, ce qui pourrait expliquer en partie la variété¢ des
acquisitions des ¢€leves entre les établissements scolaires. Un deuxiéme aspect concerne plus
directement le contenu du curriculum. Certains €léments tels que le mode de regroupement
des ¢leves ou les manuels scolaires ayant déja été abordés, nous nous intéresserons ici aux
langues d’enseignement. Cette question, traitée différemment par les pays, peut
éventuellement expliquer pourquoi les systémes éducatifs produisent des résultats

d’apprentissage différents.

L’implantation des curriculums

Un premier ¢élément qui pourrait expliquer les différences observées en termes de niveau
d’acquisitions des ¢éléves entre les pays africains réside dans le degré d’implantation du
curriculum. L’Association Internationale pour I’Evaluation du rendement scolaire (IEA)
définit trois niveaux d’implantation du curriculum : le curriculum officiel, qui organise le
contexte éducatif et social du pays, le curriculum effectivement enseigné au niveau des écoles
et des classes et le curriculum acquis par les ¢leves. Le schéma ci-dessous (Graphique 27)

reprend, de facon plus détaillée, ces différents niveaux (Rosier et Keeves, 1991, dans
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Demeuse et Strauven, 2006).

Graphique 27 : Niveaux d’implantation d’un curriculum

ANTECEDENTS CONTEXTE CURRICULUM
Eléments et C‘OHdltIOnS E:> Cadre institutionnel Curriculum officiel SYSTEME
du systéme
Caracterlsthuers dela Conditions et ECOLE
communauté, de Z:> g \ . . ,
I'école. des procédures propres a Curriculum implanté ou
. I'école ou a la classe CLASSE
enseignants
Antécédents et
caractéristiques de :> Compl(')érltg\r::ent de E:> Curriculum réalisé ELEVE
I'éleve

Il est ainsi possible que le curriculum tel qu’il a été¢ défini au niveau central ne soit pas
implanté tel qu’il a été concu au niveau de I’école et de la classe. Ceci est difficile a évaluer,
eu ¢gard a la diversité des établissements et des classes. Cela dit, Lejong (2008) a cherché a
déterminer, a partir de 150 classes du Bénin, du Cameroun, de Madagascar, du Niger et du
Sénégal, dans quelle mesure le curriculum implanté était en adéquation avec le curriculum
officiel. Trente enseignants de CM1 de chaque pays ont été interrogés sur quatre dimensions
de leur activité professionnelle : leur enseignement (temps d’enseignement, ressources
utilisées, place accordée aux différents types d’activité...), leur avis sur 129 exercices de
frangais et mathématiques tirés d’évaluations nationales et internationales (conformité avec
les documents officiels, intérét et difficult¢ de 1’exercice, nécessité de sa maitrise pour la
classe supérieure...), la facon dont ils construisent leurs évaluations en frangais et en
mathématiques (mise en pratique a partir de contenus), et enfin leur pratique d’enseignement
(préparation de lecons sur trois objectifs du programme). Il ressort, de fagon globale, qu’il

existe un décalage entre le curriculum officiel et le curriculum implanté.

Ceci est par exemple vrai dans les cinq pays de I’étude au niveau des domaines évalués par les

enseignants. Lejong (2008) a comparé les contenus d’évaluation en francais et en
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mathématiques proposés par les enseignants et ceux prescrits par le curriculum officiel.
Comme le montre le Tableau 28 ci-dessous, il existe un décalage entre les domaines a évaluer,
tels que proposés dans les curricula officiels, et les domaines effectivement évalués par les

enseignants, qui constituent donc les curricula implantés.

Tableau 28 : Poids des domaines a évaluer dans les curricula officiels et implantés

Domaines | Officiel | Implanté | Différence
Frangais
Lecture pour lire 6 % 1 % +5
Compréhension en lecture 11% 7% +4
Langage : produire un message oral 13% 1 % +12
Compréhension a ['oral 6 % 1 % +5
Grammaire 13% 33% -20
Orthographe 8% 14 % -6
Conjugaison 6 % 22% -16
Vocabulaire 19 % 11% +8
Ecriture 0% 0% 0
Production d'écrit 16 % 11% +5
Récitation, chant, comptine 1% 1% 0
Mathématiques
Numération 26 % 11% +15
Opérations 23 % 19 % +4
Mesures 27 % 26 % +1
Géométrie 22% 20 % +2
Résolution de problémes 2% 17 % -15
Données, ensembles 1% 2% -1
Outils 0% 6% -6
Source : Lejong (2008)

En frangais, les enseignants attribuent davantage d’importance que le curriculum officiel a la
grammaire et a la conjugaison. En effet, alors que le curriculum officiel préconise que la
grammaire représente 13 % des évaluations, dans la pratique, les enseignants lui accordent
33 %. Les chiffres s’élévent respectivement a 6 % et 22 % pour la conjugaison. A I’inverse,
les enseignants accordent moins d’importance que le curriculum officiel a la production d’un
message oral (1 % contre 13 %) ou au vocabulaire (19 % contre 11 %). Ce décalage entre
curriculum officiel et curriculum implanté est ¢galement visible en mathématiques, avec des
écarts particuliérement forts entre ce qui est prescrit et ce qui se fait dans la pratique en

numération et en résolution de problémes. Ainsi, le curriculum officiel propose que la
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numération représente 26 % de I’évaluation, alors que dans la réalité, ce domaine constitue
seulement 11 % de I’évaluation. A 1’inverse, la résolution de problémes représente 2 % de
I’évaluation dans le curriculum officiel, contre 17 % dans les classes. En définitive et au-dela
des contenus des évaluations, Lejong (2008) fait état d’un certain nombre de divergences
entre ce qui est recommandé et ce qui se passe réellement dans les classes, et appelle les pays
a améliorer I’implantation du curriculum, plutét que de s’engager dans de grandes réformes

curriculaires.

Analysant la réforme du curriculum selon 1I’Approche Par les Compétences (APC) en
Mauritanie, Bernard, Nkengne Nkengne et Robert (2007) vont dans le méme sens. Ils
montrent que si la réforme n’est pas associée a une amélioration des acquisitions a 1’école
fondamentale, cela ne semble pas directement li¢é aux programmes scolaires, mais dépend
plutot de la capacité du systéme éducatif a faire appliquer ceux-ci dans toutes les écoles.
D’apres eux, ce probléme, s’il connait une intensité¢ extréme en Mauritanie, est commun a de
nombreux pays africains, ses causes se situant bien en amont des questions de contenus des
programmes scolaires. En effet, ’effectivit¢ de 1’application des programmes dépend avant
tout des conditions de fonctionnement des €coles africaines, qui s’averent trés variables tant

du point de vue des ressources disponibles que de 1’efficacité de ’utilisation qui en est faite.

La question des langues d’enseignement

Dans I’¢tude citée plus haut, Lejong (2008) montre que les contenus des curriculums officiels
des 5 pays de son échantillon, analysés sur la base des programmes scolaires, des guides du
maitre et des manuels scolaires en francais et en mathématiques, varient selon les pays,
notamment sur le plan des domaines et de la nature des apprentissages et des processus
cognitifs. Les différences de contenu des curriculums officiels (en plus de leurs différents
degrés d’implantation, tant au niveau national - entre les pays -, qu’au niveau local - entre les
¢tablissements d’un méme pays) peuvent donc éventuellement expliquer une partie des
disparités entre pays en termes de niveau d’acquisition des ¢éléves ou de savoir lire. Nous nous
intéresserons ici a une seule dimension du contenu du curriculum : la langue d’enseignement.
Ce choix est motivé par le fait que la langue d’enseignement est une dimension centrale de

I’acquisition des apprentissages des ¢éléves, puis de leur rétention a 1’age adulte.
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Les recherches menées sur I’impact de la langue d’instruction sur les apprentissages des
¢léves montrent, de facon logique, que les enfants apprennent mieux dans une langue qu’ils
connaissent. Mais tous les pays africains se caractérisant par un environnement multilingue, la
diversité linguistique rend impossible d’offrir a tous les apprenants une école dans leur langue
maternelle. De fait, le choix d’une ou plusieurs langues d’enseignement s’imposent aux
décideurs. Cela se traduit au niveau des systémes éducatifs par une grande variété de

politiques linguistiques, allant du monolinguisme au plurilinguisme.

Nous ne reviendrons pas ici sur les expériences d’introduction des langues nationales dans les
systemes éducatifs africains. Rappelons seulement que les pays ont eu des processus trés
différents d'intégration des langues locales. En effet, au-dela de I’aspect national spécifique
que constitue le choix des langues ou des variétés de langue introduites dans les systemes
éducatifs, les pays ont opté pour différents niveaux d’intégration et volumes de temps
d’enseignement des langues, ainsi que pour différents types d’utilisation (médium, maticre,
auxiliaire des apprentissages, langue-culture) (Maurer, 2010). Il est cependant possible de
dégager des expériences de bilinguisme deux grands modeles : le bilinguisme additif et le
bilinguisme soustractif. Si le premier mod¢le se caractérise par un enseignement effectif dans
deux langues (comme au Burundi avec le kirundi et le francais, ou dans les écoles bilingues
MEBA-OSEO?* au Burkina Faso, avec une langue nationale et le francais), dans le second
modele, I’enseignement se fait pendant un a cinq ans en langue locale, puis en langue
officielle (comme dans la majorité des pays ou des expériences de bilinguisme ont été ou sont

menées).

Dans un contexte marqué par la recherche d’une meilleure qualité de 1’éducation, les choix en
matiere de langue(s) d’enseignement sont constamment interrogés. Au-dela des options
linguistiques retenues, se pose la question de la pratique effective de la langue d'enseignement
dans les classes, tant du point de vue des enseignants que des ¢éléves. Dans un premier temps,
nous nous intéresserons donc aux connaissances en langue des maitres. Il est en effet possible,
a partir d'évaluations nationales et des tests menés dans le cadre du PASEC et du SACMEQ,
d’estimer I’impact du degré de maitrise de la langue d'enseignement comme de la langue
locale par les enseignants sur les acquis des éléves. Dans un deuxiéme temps, nous nous

pencherons sur le contexte linguistique familial dans lequel évoluent les €léves. Les tests

2 Ministére de I'Education de Base et de I'Alphabétisation - (Buvre Suisse d'Entraide Ouvriére
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standardisés des acquis des ¢éléves permettent en effet de savoir si les €léves parlent la langue
d'enseignement chez eux et de mettre en relation ces informations avec leurs résultats

scolaires.

On suppose toutefois que la situation est plus complexe et qu'il est nécessaire de prendre en
compte un contexte linguistique plus général que celui de la famille. En prenant un cas
extréme, il arrive en effet qu’a l'age scolaire, les enfants parlent seulement la langue qu'ils
utilisent chez eux (leur langue maternelle), si bien que si le systéme éducatif qu’ils intégrent
est bilingue, ils auront a apprendre deux langues « étrangeres », dont une, la langue nationale
véhiculaire, peut ou non se situer dans leur environnement immédiat, et 1’autre, la langue
officielle, leur €tre tout a fait étrangere. De fagon complémentaire et trés peu explorée par la
recherche, la langue d’enseignement, tout comme I’environnement linguistique des individus,
peuvent avoir un impact sur le degré de rétention de I’alphabétisme des adultes. Prenons de
nouveau un exemple : les individus ayant été scolarisés peuvent avoir appris a lire et a écrire
dans une langue, qu’ils n’utilisent plus une fois sortis du systeme €éducatif, et perdre ainsi les
compétences en lecture qu’ils avaient acquises. Cette situation n’est satisfaisante ni du point
de vue des résultats des systemes éducatifs, ni dans une perspective de lutte contre
I’analphabétisme. Dans cette optique, il pourrait s’avérer intéressant de prendre en compte
d’autres ¢léments de fagon a mieux appréhender I’environnement linguistique dans lequel
évoluent les individus. L’objectif est de tenter de mieux mesurer l'impact de cet
environnement sur d’une part, les apprentissages des éléves et d’autre part, la probabilité de

savoir lire des individus selon la plus haute classe qu'ils ont atteinte durant leur jeunesse.

Les connaissances en langue des enseignants

Les tests standardisés des acquis des ¢€leves et des évaluations nationales spécifiques nous
renseignent sur les connaissances en langue des enseignants. Il est en effet possible de
connaitre d'une part, le degré de maitrise de la langue d’enseignement par les maitres et

d’autre part, la proportion d'enseignants parlant la langue locale.

Dans le cadre du PASEC, le degré de maitrise de la langue par I’enseignant est mesuré un test
administré aux enseignants, dans lequel ces derniers doivent détecter des erreurs, en
corrigeant une dictée fictive d'un éléve. Bonnet (2007) rapporte les résultats a ce test des

enseignants de Guinée et du Tchad (deux pays pour lesquels les résultats sont comparables).
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Les maitres obtiennent un point lorsqu’ils corrigent, de facon correcte, une erreur, et en
perdent un, lorsque leur correction est incorrecte. Les scores obtenus vont d’une note
inférieure a 0 (dans les cas ou les enseignants ont trouvé plus d’erreurs qu’il n’en existait

réellement) a 12. Les résultats sont présentés dans le Tableau 29 ci-dessous.

Tableau 29 : Résultats des enseignants guinéens et tchadiens au test de dictée du PASEC

Guinée Tchad
Moyenne (sur 12 points) 4,6 | 6,2
Score Proportion (%) d’enseignants
<4 40,8 20,2
436 23,2 28,8
7a8 17,2 24,0
>8 18,8 26,9
Source : Bonnet (2007)

Les résultats a ce test sont particulierement faibles : la moyenne des enseignants guinéens
s’établit en effet a 4,6 sur 12 et celle des enseignants tchadiens a 6,2 sur 12 (soit
respectivement, 3,8 et 5,2 sur une échelle ramenée a 10). Les enseignants obtenant moins de 4
sur 12 et qui n’ont trouvé qu’un tiers des erreurs contenues dans le texte (ou plus d’erreurs
mais en relevant alors des erreurs inexistantes) représentent 40,8 % des enseignants en Guinée
et 20,2 % au Tchad. A l'inverse, seul un enseignant sur cinq en Guinée et un enseignant sur
quatre au Tchad obtient le meilleur score (supérieur a 8, indiquant qu'il a trouvé les deux tiers
des erreurs). Ceci témoigne dun niveau plutét limit¢é de connaissance de la langue

d'enseignement par les maitres.

La Mauritanie a conduit, en 2007, une évaluation de ses enseignants du primaire et du
secondaire en arabe, en frangais et en mathématiques, pour identifier leurs besoins en
formation. Nous nous intéresserons ici uniquement aux connaissances linguistiques (arabe et
frangais) des plus de 11 000 enseignants du primaire testés. Une premicre information,
présentée dans le Tableau 30 ci-apres, concerne I'adéquation entre la langue dans laquelle les
enseignants ont ¢ét¢ formés et celle dans laquelle ils enseignent. Rappelons que le systéme
éducatif mauritanien comprenait, jusqu'en 1999, deux filieres, l'une bilingue avec un
enseignement principalement en frangais, et l'autre arabisante, avec I'essentiel de

I'enseignement en arabe, et que ces deux filieres ont été unifiées lors de la réforme de 1999.
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Tableau 30 : Adéquation entre langues de formation et de travail des enseignants mauritaniens

Langue de travail
Arabe Frangais Bilingue
Arabe 95 % 17 % 35%
Langue de Francais 1% 52 % 14 %
formation  |Bilingue 4% 31 % 51 %
Total 100 % 100 % 100 %
Source : Ministére de 'Education Nationale de la République Islamique de Mauritanie (2008)

Ce qui nous intéresse ici est de voir si les enseignants exercent dans la langue dans laquelle ils
ont été¢ formés, sachant que plus de la moiti¢ (59 %) des enseignants de 1'échantillon ont été
recrutés avant la réforme de 1999 et ont donc recu une formation correspondant a I'ancien
systeéme. Tous les enseignants (99 %) travaillant en arabe ont été formés dans cette langue,
4 % d'entre eux ayant été en plus formés en frangais. La situation est moins homogene pour ce
qui concerne le frangais. En effet, parmi les enseignants exercant en francgais, 83 % ont été
formés dans cette langue ou dans les deux langues, ce qui implique que 17 % enseignent dans
une langue qu'ils peuvent effectivement connaitre, mais dans laquelle ils n'ont pas été formés.
Enfin, seuls 51 % des enseignants exer¢ant dans un contexte bilingue ont été formés dans les
deux langues. La situation peut ne pas paraitre trop problématique pour les 14 %
d'enseignants formeés en francais, dans la mesure ou l'arabe fait partie du contexte linguistique
du pays, mais peut sans doute 1'étre davantage pour les 35 % d'enseignants, exercant dans les

deux langues mais n'ayant bénéfici¢ d'une formation qu'en arabe.

Au-dela de ces informations descriptives, I'évaluation se base sur des tests administrés aux
maitres, de fagon a mesurer leurs performances en arabe et en francais, d'une part, a 1'oral, en
compréhension et en expression, et d'autre part, a 1'écrit, en morphosyntaxe. A partir des
résultats qu'ils ont obtenus, les maitres ont été classés sur une échelle comprenant trois
niveaux pour l'arabe et cinq niveaux pour le frangais. Dans la mesure ou un certain nombre
d'enseignants n'exercent que dans une seule langue, nous ne présenterons pas ici les résultats
globaux aux tests en arabe et en frangais, mais nous intéresserons seulement a leur niveau de
compétence selon la langue dans laquelle ils travaillent. Les Tableaux 31 ci-dessous et 32 ci-

apres donnent ces informations pour 1'arabe puis pour le francais.
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Tableau 31 : Proportion d'enseignants selon leur niveau en arabe et dans leur langue de travail

Niveaux Arabe Bilingue Francais Total
Débutant 20,4 20,1 64,0 28,2
Moyen insuffisant 28,4 28,9 27,0 28,2
Suffisant 51,2 51,0 9,0 43,6
Total 100 100 100 100
Source : Ministére de I'Education Nationale de la République Islamique de Mauritanie (2008)

On observe que les résultats des enseignants exercant en arabe et ceux travaillant en classe
bilingue se caractérisent par la méme répartition. En effet, pour ces deux catégories, seule la
moiti¢é des maitres dispose d'un niveau de compétence linguistique jugé suffisant pour
enseigner le programme de l'enseignement fondamental en langue arabe. Parmi les maitres
ayant un niveau insuffisant, 20 % peuvent étre considérés comme débutant en arabe et un peu
plus de 28 % comme ayant un niveau moyen mais non suffisant pour enseigner. Ces chiffres
interrogent la facon dont ces maitres parviennent a enseigner dans une langue qu'ils ne
connaissent pas et par conséquent, sur le niveau des apprentissages de leurs éleves. Pour les
enseignants exercant en frangais, il ressort que 9 % d'entre eux pourraient enseigner en arabe,

dans la mesure ou ils obtiennent un score aux tests jugé suffisant pour le faire.

Tableau 32 : Proportion d'enseignants selon leur niveau en frangais et leur langue de travail

Niveaux Francais Bilingue Arabe Total*
Débutant 0,5 1,5 24,3 15,3
Faux débutant 1,3 35 16,9 11,6
Survie 10,6 29,6 44,5 354
Seuil 334 36,5 11,7 20,6
Autonomie 54,2 28,9 2,6 17,1
Total 100 100 100 100
* Le total comprend les enseignants n'ayant pas déclaré leur langue de travail

Source : Ministére de I'Education Nationale de la République Islamique de Mauritanie (2008)

Les résultats aux tests de frangais ne concernent que la partie écrite, soit la compréhension et
la production. Il ressort que les enseignants exergant en francais sont une majorité (87,6 %) a
atteindre les niveaux les plus ¢élevés de compétences en langue francaise (« seuil » et
« autonomie »). Ils sont en effet 33,4 % a atteindre le seuil qui leur permette d'étre
indépendants, ce qui correspond a la capacité de savoir lire des textes factuels avec un niveau

satisfaisant de compréhension, et 54,2 % a savoir lire avec un grand degré d'autonomie. Cela
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dit, pour 12,4 % des maitres enseignant en frangais, la situation est plus problématique,
notamment pour les 1,8 % de débutants ou faux débutants, qui au mieux disposent de
compétences €lémentaires en langue. La maitrise du frangais est un peu plus faible parmi les
enseignants travaillant dans des classes bilingues. Ainsi, s'ils sont moins nombreux (28,9 %) a
atteindre le plus haut niveau de compétence, ils sont cependant encore une majorité (66,1 %) a
se situer aux niveaux 3 et 4. Enfin, 5 % de ces enseignants n'ont au mieux qu'une maitrise
¢lémentaire du frangais. Enfin, si on s'attache aux résultats en frangais des enseignants
exercant en arabe, on observe que 14,3 % d'entre eux disposent d'un niveau de compétences
en francais tel qu'il leur serait possible de l'enseigner. Seules ces informations concernant le
degré de maitrise de la langue par les enseignants sont disponibles dans cette évaluation
conduite par le Ministére mauritanien de 1'Education nationale, elle n'a en effet pas été congue
pour mesurer I'impact des compétences linguistiques des enseignants sur les apprentissages

des éleves.

A Madagascar, les performances linguistiques des enseignants de 2e¢ et de 5e année du
primaire ont ét¢ mesurées en 2004 sur la base des résultats qu'ils obtiennent au Test de
Connaissance du Frangais (TCF) (Bourdon, 2011). Ce test évalue la compréhension orale et
écrite en frangais, ainsi que la maitrise des structures de la langue. Le TCF se présente sous la
forme de 80 questions a choix multiple, chaque question n’ayant qu’une seule réponse
correcte. Deux épreuves supplémentaires permettent d’évaluer 1’expression orale et écrite. Les
enseignants sont ensuite classés en niveaux, allant d'un niveau élémentaire de maitrise du
frangais (niveau 1) au niveau supérieur avancé (niveau 5). Pour rappel, dans le systéme
éducatif malgache, le frangais, en tant que langue d'enseignement, est minoritaire en 2e année
et majoritaire en Se année. Notons également que le TCF mesure le degré de maitrise de la
langue, mais n'évalue pas la performance pédagogique des enseignants. Les résultats des

enseignants malgaches a ce test sont présentés dans le Tableau 33 ci-aprées.

En moyenne, 94 % des enseignants malgaches ont un niveau inférieur a une maitrise générale
et spontanée de la langue francaise (niveau 4) et parmi eux, 65 % ont une maitrise soit de base
soit ¢lémentaire du francais. Notons également qu'aucun enseignant n'atteint le niveau 6
synonyme d'une excellente maitrise de la langue et seul 1 % atteint le niveau 5, signifiant
qu'ils disposent d'une bonne maitrise du francais. Si on regarde de plus preés chacune des
dimensions du test, on observe que les enseignants obtiennent des résultats relativement

faibles en compréhension orale et écrite. En effet, plus des trois quarts des maitres n'atteignent
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que le niveau 2 dans ces deux domaines. Dans les autres dimensions, les chiffres sont un peu

plus élevés, mais témoignent la encore d'une faible maitrise de la langue francaise.

Tableau 33 : Résultats des enseignants malgaches au Test de Connaissance du Francais

Niveau
T Ensei 1 5 3 4 5 Total
est nseignants (+ faible) (+ fort)
Compréhension NOmbre 66 117 49 5 - 237
ecrite % 28 % 49 % 21 % 2% - 100 %
Structures de 1a NOmbre 43 92 81 10 11 237
langue % 18 % 39 % 34 % 4% 5% 100 %
Compréhension ~ |Nombre 53 135 47 1 - 236
orale % 22 % 57 % 20 % 0 % - 100 %
) . Nombre 44 97 67 7 - 215
Expression écrite
% 20 % 45 % 31 % 3% - 100 %
) Nombre 24 63 70 25 - 182
Expression orale
% 13% 35% 38 % 14 % - 100 %
Moyenne % 20 % 45 % 29 % 5% 1% 100 %
Source : Bourdon (2011)

Bourdon (2011) cherche a détecter I'existence d'un lien entre le niveau au TCF du maitre et le
score moyen obtenu par les €éléves de sa classe au test PASEC. 1l s'avere que cette relation est
inexistante, la corrélation entre ces deux variables étant nulle, tant pour les classes de 2e que
pour celles de 5e année du primaire. En utilisant d'autres types de modéle économétrique
(régression par quantiles et analyse semi-paramétrique), l'auteur tente alors d'estimer I'impact
sur le niveau d'apprentissages des €léves (en les situant, au sein d'une méme classe, les uns par
rapport aux autres) du niveau de compétence en francais des enseignants, en les distinguant
selon le fait qu'ils soient scolarisés dans une classe tenue par un enseignant disposant d'un
niveau de connaissances du frangais lui permettant d'enseigner, ou dans une autre tenue par un
maitre possédant un degré plus limité de connaissances. Il existe alors un effet, certes limité,
mais qui montre que les éleéves les plus performants seraient les plus pénalisés par un degré
moindre de connaissances de la langue d'enseignement de leur enseignant. Au final, il n’existe
pas d’impact homogene et constant entre la compétence linguistique du maitre et les
apprentissages des ¢léves, dans la mesure ou cette relation apparait comme étant inégale selon

le niveau de I’éleve.
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La question du niveau de maitrise de la langue par les enseignants est abordée de facon
différente dans les pays du SACMEQ, puisqu’il est ici fait référence au niveau académique
des enseignants. Dans le cadre de ce programme, des tests de langue anglaise et de
mathématiques sont administrés aux enseignants. Ces tests sont calibrés sur 8 niveaux : les
deux niveaux les plus élevés sont considérés comme satisfaisants pour enseigner, un niveau
inférieur posant de sérieux doutes quant a la maitrise de la discipline. Les résultats concernant

la maitrise de la langue anglaise sont présentés dans le Tableau 34 ci-dessous.

Tableau 34 : Répartition des enseignants selon leur niveau en anglais dans les pays SACMEQ

Proportion (%) d'enseignants avec un niveau satisfaisant % d'enseignants avec
Niveau 7 Niveau 8 Total un niveau insuffisant
Kenya 6,4 93,5 99,9 0,1
Lesotho 36,3 59,8 96,1 3,9
Malawi 35,9 58,4 94,3 5,7
Mozambique 37,1 52,0 89,1 10,9
Namibie 34,1 58,8 92,9 7,1
Ouganda 21,9 57,1 79,0 21,0
Swaziland 20,5 76,0 96,5 35
Tanzanie 51,1 46,1 97,2 2,8
Zambie 15,7 82,4 98,1 1,9
Moyenne 28,8 64,9 93,7 6,3
Source : UNESCO/BREDA (2009)

En moyenne, sur I’ensemble des pays, on observe que 93,7 % des enseignants ont un niveau
satisfaisant en anglais, 28,8 % atteignant le niveau 7 et 64,9 % le niveau 8. Cela implique
cependant que 6,3 % des enseignants ne maitrisent pas la discipline qu’ils enseignent. Cela
dit, la situation n’est pas la méme dans tous les pays. Si la proportion d’enseignants ayant un
niveau satisfaisant en anglais est élevée au Kenya (99,9 %), en Zambie (98,1 %) ou en
Tanzanie (97,2 %), elle est relativement faible en Ouganda (79 %) et dans une moindre
mesure, au Mozambique (89,1 %) et en Namibie (92,9 %). En Ouganda, prés d’un quart

(21 %) des enseignants n’a pas le niveau requis pour enseigner.

Toujours pour les pays du SAQMEQ, Michaelowa et Wechtler (2006) ont retenu un autre
indicateur des connaissances en langue des enseignants, pour tester le lien entre performance
linguistique des enseignants et résultats d'apprentissage des €léves. Cet indicateur est basé sur

les résultats des enseignants au méme test que celui administré aux ¢éléves et notés selon la
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méme échelle. Contrairement aux pays du PASEC, il existe, dans les pays du SACMEQ, une
corrélation entre la réussite des €léves et les notes des enseignants obtenues au test en langues.
Bien que positive, la relation reste toutefois assez faible (le coefficient de corrélation s'élevant
a 0,21). Michaelowa et Wechtler (2006) expliquent que ces différences de résultats entre les
pays PASEC et SACMEQ peuvent indiquer qu’en moyenne, la qualité des établissements du
secondaire et du supérieur fréquentés par les (futurs) enseignants est meilleure en Afrique
anglophone que francophone. Ces auteurs restent toutefois prudents dans l'interprétation de
ces résultats, dans la mesure ou ’indicateur de la maitrise de la langue par les enseignants est

moins fiable dans le cadre du PASEC que dans celui du SACMEQ.

De fagon générale, comme le remarque Bourdon (2011), les tests sur les connaissances en
langue des enseignants sont davantage une mesure de leur capital humain que de leur
efficacité pédagogique. De la méme facon que les travaux de recherche ne trouvent pas ou
peu d'impact significatif du niveau académique, et de la formation initiale et continue des
enseignants sur les apprentissages des ¢€léves, le degré de maitrise de la langue par les
enseignants n'est pas non plus en mesure de rendre compte des pratiques pédagogiques mises

en ceuvre dans les classes, 1'effet-maitre restant difficile a mesurer.

Sur la base d’observations de classes menées dans plusieurs pays africains, Alidou et al.
(2006) mettent en lumiére un lien entre le degré de maitrise de la langue par les enseignants et
les méthodes pédagogiques qu’ils utilisent. D’aprés ces auteurs, le fait que les enseignants
utilisent des langues dans lesquelles ils sont peu a ’aise les conduit a utiliser des méthodes
d’enseignement traditionnelles et centrées sur eux. Ils sont quasiment les seuls a s’exprimer,
pendant que les éléves se taisent ou assistent passivement a la plus grande partie des
interactions ayant lieu en classe. Du c6té des ¢€léves, Alidou et al. (2006) notent qu'ils
s’expriment tous en cheeur, utilisent beaucoup la répétition, la mémorisation, passent souvent
d’une langue a une autre et s’expriment sans prendre de risque. De fait, en conclut Maurer
(2010), le recours aux langues nationales n’est sans doute pas optimisé, faute de pratiques

pédagogiques qui permettraient d'en tirer tout le parti possible.

De fagon générale, I'utilisation d’une langue peu familiére tant aux enseignants qu'aux ¢€léves
pose la question de la gestion des langues au sein de la classe. Les observations menées dans
le cadre de différentes recherches (Alidou et al., 2006 ; Maurer, 2010) mettent en lumiere le

fait que pour susciter 1’attention de leurs éléves, créer une plus grande interaction avec eux ou
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leur expliquer un point particulier, les enseignants passent, de fagon provisoire ou permanente
pendant un temps, de la langue officielle a une langue que la majorité, voire tous les éléves,
maitrisent et partagent avec I’enseignant, que ce soit leur langue maternelle ou une langue
véhiculaire. Dans la pratique, les classes se transforment donc en classes a double ou triple
langues d’instruction. Au Sénégal par exemple, lorsque I'enseignement se fait en frangais, les
enseignants traduisent de facon quasi-systématique en langue nationale les explications des
passages difficiles, alors que dans les cours en wolof, seule cette langue est utilisée (Ndiaye et
Diakité, 2010). C'est ¢galement le cas au Niger, ou la majorité¢ des enseignants utilisent la
langue nationale pour faire comprendre aux éléves ce qu'ils n'ont pas compris en frangais

(Mallam Garba et Seydou Hanafiou, 2010).

De facon complémentaire, il peut donc €tre utile de s’intéresser a la maitrise de la langue
locale par les enseignants. Cette derniere dimension est renseignée par les données du PASEC

et présentée dans le Tableau 35 ci-dessous.

Tableau 35 : Proportion d’enseignants parlant la langue locale dans les pays du PASEC

2e année Se année Moyenne
Guinée 86,8 77,1 82,0
Mali 73,5 85,9 79,7
Mauritanie 92,3 92,8 92,6
Niger 99,2 99,2 99,2
Tchad 89,7 81,4 85,6
Togo 67,3 50,0 58,7
Moyenne 84,8 81,1 82,9
Source : Bonnet (2007)

Sur les six pays de 1'échantillon, la majorité des maitres enseignent dans des écoles situées
dans des zones dont ils parlent la langue (la moyenne globale s’établissant a 83 %). C’est
notamment le cas au Niger et en Mauritanie, ou respectivement 99 % et 93 % des enseignants
parlent la langue locale. C’est moins vrai au Togo, ou 59 % enseignants sont affectés dans des
zones dont ils maitrisent la langue (ceci devant sans doute étre li¢ a la grande diversité
linguistique prévalant dans le pays). De fagon plus spécifique, on observe qu’en Guinée, les
enseignants de 2e année du primaire sont 87 % a parler la langue locale, contre 77 % des
enseignants de Se année. La méme tendance prévaut au Togo, et dans une moindre mesure au

Tchad, avec des écarts de respectivement 17 et 9 points a I’avantage des enseignants de 2e
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année. Il n’y a qu’au Mali que les enseignants de Se année sont plus nombreux a maitriser la
langue locale que ceux de 2e année (86 % contre 73 %). De fagon générale, Bonnet (2007)
explique cette variété par les différentes politiques nationales en matiére de recrutement des
enseignants : dans certains pays, de nombreux enseignants sont recrutés directement par les
communautés, tandis que dans d’autres, seul I’Etat recrute les enseignants et les affecte sur
I’ensemble du territoire, sans tenir compte de la zone dont ils sont originaires ou dont ils

parlent la langue.

Analysant les données du PASEC concernant les ¢éléves de Se année du primaire au Burkina
Faso, au Cameroun, en Cote d’Ivoire, a Madagascar et au Sénégal, Michaelowa (2002) trouve
que la maitrise de la langue locale par les enseignants exerce une influence positive sur le
niveau des acquis des €leéves, cette influence valant tant pour les connaissances en francais
que pour celles en langue locale. Amelewonou et Nkengne Nkengne (2003) confirment ce
lien pour la Cote d’Ivoire, y compris pour les directeurs d’école. Plusieurs éléments sont
avancés pour expliquer cette relation : la maitrise de la langue locale peut en effet permettre
aux enseignants d’expliquer plus facilement le cours aux éléves (notamment dans les petites
classes), d’étre plus proche des ¢léves, de faciliter la communication avec les parents ou
encore de s’intégrer plus facilement dans la communauté. Sur la base de ces résultats,
Michaelowa (2002) note qu’une politique visant délibérément a ne pas affecter les
enseignants dans leur village d'origine, comme c’est le cas en Cote d'Ivoire, peut, a terme,
s'avérer contre-productive. Dans tous les pays, et tout particuliecrement en Cote d’Ivoire, elle
préconise ainsi de réformer la politique de répartition des enseignants dans les différentes
régions du pays et d’affecter les nouveaux enseignants et directeurs d’école dans des zones
dont ils maitrisent la langue locale. Cela dit, Michaelowa (2002) reléve que la Cote d’Ivoire se
caractérise par la proportion la plus faible d’enseignants parlant la langue locale. Cela pose la
question de I’environnement linguistique prévalant dans le pays et du degré de maitrise du
frangais, qui est la langue d’enseignement dans le pays, tant par les enseignants que par les

¢éléves.

La langue parlée a la maison

La question de la maitrise de la langue d'enseignement peut également étre appréhendée du
coté des éléves. A partir des tests du PASEC et du SACMEQ, il est possible de savoir si les

enfants scolarisé€s, respectivement selon les programmes, en 5e¢ et 6e année du primaire
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parlent la langue d’enseignement chez eux. Pour les pays couverts par le PASEC, il s’agit du
frangais et pour ceux concernés par le SACMEQ, de I’anglais (excepté au Mozambique, ou la
langue d’instruction est le portugais). Les réponses pour chacun des pays sont rapportées dans

le Graphique 28 ci-dessous.

Graphique 28 : Proportion d’enfants parlant la langue d’enseignement chez eux
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Si en moyenne, 47,1 % des enfants parlent la langue qu’ils utilisent a 1’école également chez
eux, on observe une forte différence dans les pratiques linguistiques entre les 10 pays du
PASEC et les 9 pays du SACMEQ. En effet, en moyenne, dans les pays francophones, seuls
21,5 % des enfants parlent la langue qu’ils utilisent a 1’école a la maison, alors que cette

proportion s’éléve a 75,5 % dans les pays du SACMEQ.

Parmi les pays du PASEC, moins d’un tiers des enfants parlent frangais chez eux, excepté au
Gabon, ou ils sont pres de 95 % a le parler. Les chiffres sont particulicrement faibles a
Madagascar (0,7 %) et au Burundi (2,7 %), mais cela parait assez logique dans la mesure ou
plus de 90 % de la population parlent le malgache et le kirundi et que ces deux langues sont
les langues d’enseignement jusqu’en 5e année du primaire. Dans les autres pays, qui se
caractérisent par une plus grande diversité linguistique, la proportion d’enfants parlant le

francais a la maison va de 5,2 % au Sénégal a 31 % au Cameroun.

Dans les pays anglophones (et au Mozambique), excepté au Malawi et au Swaziland, ou

respectivement 41 % et 64 % des enfants parlent 1’anglais chez eux, plus des deux tiers des
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enfants parlent « des fois » ou « souvent » la méme langue a I’école et a la maison. Le recours
a la langue d’enseignement dans le cadre familial apparait comme spécialement fort au
Mozambique (94,5 %), en Tanzanie (89,9 %), au Kenya (86,4 %), en Ouganda (82,4 %) ou

encore en Namibie (78 %).

A partir de ces données, nous avons construit un modele de régression lin€aire, de facon a
estimer, a un niveau agrégé, l'impact de la proportion d'¢léves parlant la langue
d'enseignement a la maison sur le score moyen des ¢éleéves. Des variables de controle telles que
le PNB par habitant (log), le taux d'urbanisation et la zone géolinguistique (francophone vs.
anglophone) ont également ¢été introduites dans le mod¢le. Les résultats des estimations sont

présentés dans le Tableau 36 ci-dessous.

Tableau 36 : Impact de la proportion moyenne d'éléves parlant la langue d'enseignement chez
eux sur le score moyen

N=26 .
) Coefficients
Variables
Constante + 52,311 ***
Log du PNB / habitant - 1,346 (ns)
Taux d'urbanisation - 0,290 (ns)
Zone (réf. anglophone) -
francophone + 16,693 *
% d'enfants parlant la langue d'enseignement chez eux + 0,287 **
R2 23,40 %
Seuil de significativité : ns = non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =a .01 ; *** =3 .001

De facon logique, il ressort des estimations que les pays ou les ¢éléves sont relativement plus
nombreux a utiliser la langue d'enseignement chez eux se caractérisent par un meilleur score
moyen agrégé aux tests des acquis scolaires. On peut également voir que de fagcon générale, le
score obtenu au test est meilleur dans les pays situés en zone francophone, ceci pouvant
s’expliquer par le contenu, différent selon les programmes, des instruments utilisés pour
mesurer les scores. Notons que ce modele a ¢galement €té testé sur la probabilité de savoir lire
des individus de 15-24 ans ayant atteint la 6e année du primaire, mais qu'aucune des variables

explicatives n'a d'impact significatif.
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Le résultat concernant I'impact positif du degré de diffusion de la langue d'enseignement chez
les €léves sur leur niveau d'apprentissages va dans le sens de ceux trouvés par Michaelowa et
Fehrler (2009). Dans les pays du PASEC, les ¢léves parlant frangais chez eux ont un score
supérieur, par rapport a ceux ne l'utilisant pas, de 16 % d'écart-type en 2e année et de 8%
d'écart-type en Se année (la différence entre les deux classes pouvant s'expliquer par le fait
que les ¢€leves de Se année ont pass€ plus de temps a suivre un enseignement en frangais que
ceux de 2e année). Ainsi, au Burkina Faso, au Cameroun, en Cote d'Ivoire et au Sénégal, les
¢léves parlant frangais chez eux obtiennent de meilleurs scores par rapport a ceux appartenant
a d'autres groupes linguistiques. Pour les pays du SACMEQ, la différence de score entre les
¢léves qui utilisent I'anglais chez eux et ceux ne le parlant pas est de 1'ordre de + 22 a 27 %
d'écart-type a l'avantage des premiers. Dans ce méme groupe de pays, Michaelowa et Fehrler
(2009) estiment que le fait de parler anglais a la maison améliore de 16,4 % la probabilité que
les éleves atteignent le seuil minimal de compétences en lecture défini par les autorités

éducatives des pays participant au SACMEQ.

La question de la maitrise de la langue d'enseignement se pose tant du point de vue des
enseignants que des éléves. Dans le cas des premiers, les évaluations menées dans différents
pays montrent que tous les enseignants sont loin de disposer des compétences linguistiques
suffisantes pour enseigner, ce qui interroge nécessairement sur la facon dont ils dispensent
leur enseignement et de fagon sous-jacente, sur le niveau d'apprentissage de leurs ¢€léves.
Dans le cas des seconds, si le fait de parler la langue d'enseignement dans le contexte familial
a un impact positif sur le niveau des apprentissages des €éleves, d'apres les données du PASEC
et du SACMEQ, tous les ¢léves ne parlent pas la langue d'instruction chez eux. Cela dit,
I'environnement linguistique dans lequel évoluent les ¢éleves est sans doute plus complexe
qu'une éventuelle correspondance ou non entre la langue parlée a la maison et celle utilisée a
I'école. Dans cette perspective, il peut s’avérer utile de prendre en compte d’autres ¢léments,
de fagon a mieux appréhender I'environnement linguistique des €léves et ainsi mieux estimer

son impact sur le niveau de leurs acquis.

Des contextes multilingues différents

Si, de facon générale, il est estimé que le nombre de langues parlées en Afrique varie, selon
les définitions retenues, de 1 000 a 2 500, de facon plus spécifique, chaque pays se caractérise

par une situation linguistique trés différente, le nombre de langues variant de 2 au Burundi ou
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au Rwanda, a plus de 400 au Nigeria. Gadelii (2004) estime, sur la base des réponses
apportées par les commissions nationales de ’'UNESCO a un questionnaire sur les politiques
et pratiques linguistiques en Afrique, que dans 31 des 46 pays enquétés, la langue majoritaire,
définie comme étant une langue parlée par plus de 50 % des habitants du pays (en tant que
langue maternelle ou non), est une langue africaine. A I’inverse, la langue majoritaire n’est
une langue indo-européenne (anglais, francais, portugais) dans aucun pays. Cela dit, ces
langues africaines ne sont pas forcément reconnues comme la langue officielle des pays. Le
Tableau 37 ci-dessous présente, pour chacun des pays de notre échantillon, la (ou les)
langue(s) officielle(s), la (ou les) langue(s) majoritaire(s) et/ou véhiculaire(s) (définie de

facon moins restrictive que la langue majoritaire), et I’éventuelle correspondance entre elles.

Tableau 37 : Langues officielles, majoritaires et/ou véhiculaires dans différents pays africains

L mets | Gy | ooy
Bénin Frangais - -
Burkina Frangais Mor¢é -
Burundi Frangais, Kirundi Kirundi X
Cameroun Anglais, Francais - -
Congo Francais Munukutuba X
Cote d'Ivoire Frangais - -
Gabon Frangais - -
Gambie Anglais - -
Guinée Frangais Maninkakan, Pulaar, Soso -
Kenya Anglais, Kiswahili Kiswabhili X
Lesotho Anglais, Sotho Sotho X
Madagascar Francais, Malgache, Anglais Malgache X
Malawi Anglais, Chewa Chewa X
Mali Frangais Bambara -
Mozambique Portugais - -
Namibie Anglais - -
Niger Francais Hausa -
Nigeria Anglais Hausa, Igbo, Yoruba -
Ouganda Anglais, Kiswahili, Louganda, Luo Kiswabhili X
Sénégal Francais Wolof -
Swaziland Anglais, Swati Swati X
Tanzanie Anglais, Kiswahili Kiswabhili X
Tchad Frangais, Arabe - -
Togo Francais - -
Zambie Anglais Kiswabhili -
Zimbabwe Anglais, Shona, Ndebele Shona X
Source : Gadelii (2004) pour les langues majoritaires, et recherches documentaires
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Dans 10 des 26 pays de notre échantillon, la langue officielle est une langue africaine, mais
elle est toujours assortie d’une seconde langue, indo-européenne. Le francais est la langue
officielle dans 14 pays, 1’anglais dans 13 pays, et le portugais dans 1 pays. On observe
¢galement que dans 17 pays, il existe une langue majoritaire et/ou véhiculaire. Au Congo, en
Guinée et au Nigeria, trois langues majoritaires coexistent. Enfin, dans 10 de ces 14 pays, la

langue majoritaire est reconnue comme langue officielle.

Si la description de la langue officielle et de la langue majoritaire et/ou véhiculaire apporte de
premiers ¢léments d'information sur la situation linguistique des pays africains, elle ne peut
cependant pas résumer les réalités linguistiques nationales. Dans chacun des pays, il existe en
effet, entre la langue officielle indo-européenne parlée par une minorité a la langue locale
parlée par une communauté, une multitude de langues, se caractérisant chacune par un
nombre de locuteurs et un statut différents, si bien que comme le note Calvet (1991), il est
difficile de rendre compte, de manicre synthétique, du pluralisme linguistique des pays. Wolff
(2006, adapté d’Obanya, 1999) décrit la réalité linguistique des pays africains, en distinguant,
comme le montre le schéma ci-dessous (Graphique 29), cinq niveaux de diffusion des

langues.

Graphique 29 : Mode¢le de la réalité sociolinguistique dans les pays africains

Jusqu’a plusieurs centaines de langues locales/maternelles
dans les communautes (vernaculaires)

Cette pyramide montre bien combien il est nécessaire de tenir compte d'autres ¢léments que la

langue officielle ou de la langue majoritaire, pour décrire la réalité linguistique des pays

138



africains. Dans un premier temps, il peut ainsi étre utile de considérer le nombre de langues
parlées dans les différents pays de notre échantillon, en ajoutant également celles parlées par

moins 100 000 personnes™. Ces informations sont présentées dans le Tableau 38 ci-dessous.

Tableau 38 : Nombre de langues dans 26 pays africains

Nombre de Nombre de
Pays Nombre de langues Pays Nombre de langues
langues avec < 100 000 langues avec < 100 000
locuteurs locuteurs
Bénin 27 40 Mali 11 14
Burkina 16 52 Mozambique 21 11
Burundi 2 Namibie 17 24
Cameroun 269 Niger 10 12
Congo 3 56 Nigeria 4 405
Coéte d'Ivoire 25 53 Ouganda 55 18
Gabon 61 38 Sénégal 15 31
Gambie - - Swaziland 3 3
Guinée 19 24 Tanzanie 5 86
Kenya 36 29 Tchad 14 115
Lesotho Togo 18 32
Madagascar Zambie - -
Malawi 14 7 Zimbabwe 18 12
Source : Gadelii (2004)

Le Tableau 38 montre bien la diversité linguistique qui prévaut d'une part au sein de chaque
pays, et d'autre part, entre les pays africains. On observe en effet, que le nombre de langues
varie de 3 (Burundi, Congo, Lesotho et Swaziland) a 61 (Gabon), et le nombre de celles
utilisées par moins de 100 000 individus de 2 (Burundi, Lesotho) a 405 (Nigeria). Ces chiffres
apportent sans doute des éléments d'éclairage sur le paysage linguistique des pays, mais
restent toutefois délicats a interpréter. Il parait en effet difficile de créer des catégories de pays
sur la base de ces données. Par exemple, au Burundi, il n'y a que peu de langues locales et la
quasi-totalité de la population parle le kirundi et a I'inverse, au Nigeria, la multiplicité des
langues locales rend nécessaire l'utilisation d'une ou de plusieurs langues véhiculaires pour les
communications entre les groupes linguistiques. Si bien que d'un point de vue numérique, ces
deux situations sont trés différentes, mais si on considére la situation au niveau national, on ne

peut toutefois pas forcément les opposer.

3 Ces chiffres ne tiennent pas compte de la population totale des pays.
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Cette diversité linguistique se retrouve également dans les politiques linguistiques menées
dans les différents systeémes éducatifs africains. C'est ce que montre le Tableau 39 ci-dessous,
qui donne la ou les langues d'enseignement de chacun des pays, et reprend les informations
données plus haut sur les langues majoritaires et/ou véhiculaires, et ['éventuelle

correspondance entre elles.

Tableau 39 : Langues d'enseignement et langues véhiculaires dans différents pays africains

Langues d'enseignement (LE) Lszﬁiiigaejszgﬁﬁigu LE=LMLV
Bénin Frangais - -
Burkina Frangais Mor¢é -
Burundi Kirundi + Frangais Kirundi X
Cameroun Anglais ou Frangais - -
Congo Francais Munukutuba, Lingala, Frangais X
Cote d'lIvoire Frangais - -
Gabon Frangais - -
Gambie Anglais - -
Guinée Frangais Maninkakan, Pulaar, Soso -
Kenya Kiswabhili, puis Anglais Kiswabhili X
Lesotho Sotho, puis Anglais Sotho X
Madagascar Malgache, puis Francais Malgache X
Malawi Chewa + Anglais Chewa X
Mali Frangais Bambara -
Mozambique Portugais - -
Namibie Langue nationale, puis Anglais - -
Niger Langue nationale, puis Francais Hausa -
Nigeria Langue nationale + Anglais Hausa, Igbo, Yoruba X
Ouganda Langue nationale + Anglais Kiswabhili X
Sénégal Francais Wolof -
Swaziland Swati Swati X
Tanzanie Kiswahili Kiswahili X
Tchad Frangais - -
Togo Francais - -
Zambie Anglais Kiswabhili -
Zimbabwe Langue gagﬁggféilzﬁgﬁn Shona Shona X

Les données sur la langue d'enseignement permettent de classer les pays selon trois cas. Dans
le premier cas, qui concerne 16 pays, il n'existe qu'une seule langue d'enseignement, sachant
qu'il n'y a qu'au Swaziland et en Tanzanie que cette langue est une langue africaine. Le second
cas, qui réunit 5 pays, se caractérise par la coexistence de deux langues dans le systéme

éducatif. Enfin, dans le dernier cas, qui comprend 5 pays, la langue officielle se substitue au
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fur et a mesure du cycle primaire a une langue nationale. Notons que dans seulement 10 des
26 pays de notre échantillon, la langue d'enseignement correspond a la langue majoritaire
et/ou véhiculaire du pays. Il n'y a qu'au Swaziland et en Tanzanie, que le kiswabhili est a la fois
la langue majoritaire et/ou véhiculaire et la seule langue d'enseignement. Au Burundi, au
Malawi, au Nigeria, en Ouganda et au Zimbabwe, la langue majoritaire est enseignée en
méme temps que la langue officielle (cas n°2). Au Lesotho et a Madagascar, la langue
nationale majoritaire est utilisée dans les premicres classes de I'enseignement primaire et est

remplacée au cours du cursus par la langue officielle indo-européenne (cas n°3).

A vpartir de ces informations, nous avons cherché a caractériser les différents contextes
linguistiques nationaux. Nous avons donc construit un indicateur, en tenant compte de trois
¢léments : (1) le fait que la langue majoritaire et/ou véhiculaire corresponde a la langue
officielle (comme le Kirundi au Burundi ou le Kiswahili au Kenya, en Ouganda et en
Tanzanie), ce qui indique une forte implantation de cette langue dans la vie quotidienne des
individus ; ii) le fait que la langue majoritaire et/ou véhiculaire corresponde a la langue
d'enseignement (comme le Sotho au Lesotho, le Malgache a Madagascar ou encore le Chewa
au Malawi) ; et enfin (iii) sur la base des informations concernant 1’existence d’une langue
majoritaire et sur le nombre de langues parlées dans le pays, le fait que la langue
d’enseignement soit répandue dans l’environnement linguistique des individus (comme le
Francais au Cameroun, en Cote d'Ivoire, au Congo ou au Gabon). Cet indicateur, qui
comprend quatre valeurs (de 0 a 3), rend compte, de fagon un peu grossicre (d’autres
caractéristiques pourraient étre introduites), du caractére plus ou moins homogene de

I’environnement linguistique des pays. Le Tableau 40 ci-aprés donne la distribution des pays

selon les valeurs de cette variable linguistique.

Tableau 40 : Distribution des pays selon I’indicateur de I’environnement linguistique

Indicateur de I’environnement linguistique
Non homogeéne Peu homogéne Homogene Trés homogene
Burkina Niger Bénin Mozambique Burundi** Congo Ouganda
Gambie Sénégal Cameroun Namibie Kenya Swaziland
Guinée Tchad Coéte d'Ivoire Nigeria Lesotho Tanzanie
Mali Zambie Gabon Togo Madagascar  Zimbabwe
Mozambique Malawi

# Le Burundi a été reclassé parmi les pays caractérisés par un environnement linguistique homogeéne. Cette
catégorie a ensuite été recodée.
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L’indicateur linguistique a ensuite ¢ét¢ introduit comme variable explicative dans des modé¢les
de régression linéaire cherchant a expliquer, a un niveau agrégé, d'une part, le score moyen
obtenu aux tests des acquis des ¢éleves, et d'autre part, la probabilit¢ de savoir lire des
individus de 15 a 24 ans ayant atteint la 6e année du primaire durant leur jeunesse. Comme
pour le mode¢le précédent, le niveau de développement économique (log du PNB/habitant) des
pays et leur taux d'urbanisation sont utilisés comme variables de contrdle. Les estimations

sont présentées dans le Tableau 41 ci-dessous.

Tableau 41 : Impact de I’environnement linguistique sur les résultats des systemes éducatifs
(estimation avec transformation logistique de la variable dépendante)

N =26 Score moyen au test I?robabilité de sayoir
. s lire en ayant atteint la
Variables explicatives des acquis des ¢léves fin du primaire
Constante +41,73 * + 1,60 (ns)
Log du PNB / habitant + 1,20 (ns) + 0,30 (ns)
Taux d'urbanisation - 0,10 (ns) + 0,01 (ns)
Indicateur linguistique
Environnement non homogeéne réf. réf.
Environnement peu homogéne + 5,57 (ns) + 0,50 (ns)
Environnement homogéne + 10,36 ** + 1,45 **
R? 20,5 % 18,9 %
Seuil de significativité : ns = non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =3 .01 ; *** =3 .001

Une premicére remarque globale sur les estimations concerne le pouvoir explicatif des
modeles. L’indicateur du contexte linguistique explique ainsi environ 20 % de la variance
d’une part des scores des acquis des €léves, et d’autre part, des probabilités de savoir lire a
I’age adulte. Ceci n’est pas négligeable, d’autant que les variables de contréle que nous avons
introduites dans les deux modeles n’ont pas d’effet significatif. De fagon plus spécifique, le
premier modéle suggere qu'un environnement linguistique homogeéne, ou il existe une langue
majoritaire, qui correspond a la langue d’enseignement et qui est fortement répandue dans le
pays (comme c’est par exemple le cas au Congo, au Kenya, a Madagascar ou encore en
Tanzanie), a un impact significatif et positif sur le niveau d’apprentissage des €¢léves. Notons
qu’'un environnement linguistique dans lequel ces conditions ne seraient pas réunies du tout
ou le seraient moins, n’a aucun effet sur les acquisitions des éleves. Il est logique que les
¢léves apprennent davantage et mieux dans une langue qui fasse partie de leur environnement
et avec laquelle ils sont a 1’aise. Si ce premier mod¢le tient uniquement compte des acquis des

¢léves a la fin du cycle primaire, le second, qui concerne la probabilité des individus de 15-24
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ans de savoir lire en ayant atteint la 6e année du primaire, prend, lui, en compte I’acquisition
du savoir lire, mais également sa rétention (méme si le temps induit pour cette rétention est
relativement réduit, les individus étant sortis assez récemment du systeme éducatif). Ainsi, le
fait de vivre dans un environnement linguistique trés homogene exerce un impact positif sur
la probabilité de savoir lire a I’age adulte en ayant atteint la fin de cycle primaire. Notons que
comme dans le premier modéle, un environnement linguistique un peu moins homogeéne

n’exerce pas d’influence sur le savoir lire.

Nous avions testé plus strictement I’effet du degré de diffusion de la langue d’enseignement
dans les familles des éléves sur le savoir lire des individus, sans que cela ne soit significatif.
De fagon générale, ces résultats introduisent 1’idée que I’environnement linguistique, entendu
de facon plus large que la langue parlée a la maison, avec la prise en compte de la langue
parlée dans la rue, dans les familles et a I’école, joue un rdle dans [’acquisition des
compétences en lecture (confirmé par I’impact de I’indicateur linguistique sur le score aux
tests) mais également sur la rétention de 1’alphabétisme. Cela suggere sur le plan de la
comparaison internationale que le contexte linguistique est sans doute un ¢lément a prendre en
compte pour analyser les disparités entre pays en termes d’acquis des ¢léves ou de niveau
d’alphabétisme des adultes, et dans cette perspective, qu’il serait intéressant de caractériser,

de fagon plus fine, les environnements linguistiques nationaux.

3.2.4. L’effet des facteurs d’organisation sur les résultats des systémes

Pour conclure ce chapitre, nous cherchons a estimer I’impact des facteurs d’organisation du
contexte scolaire d’une part, sur le score moyen des acquis des €léves a la fin du primaire, et
d’autre part, sur le niveau d’alphabétisme des individus de 15 a 24 ans ayant atteint la fin du
cycle primaire. Nous avions déja testé 1’effet des ressources allouées aux systémes éducatifs,
puis, du temps formel d’enseignement, sans toutefois trouver d’impact significatif. C’est
pourquoi nous avons donc construit d’autres modeles de régression linéaire, en laissant de
coté ces variables (elles ont cependant été intégrées dans un certain nombre de modéles, puis
ont été retirées faute d’impact significatif). Du c6té des facteurs explicatifs, ont été introduits,
pour le cycle primaire, le taux de redoublement, le ratio ¢éléves/maitre et le pourcentage
d'enseignants formés, ainsi que 1’indicateur linguistique construit plus haut. Notons que ces

variables ont été retenues, car ce sont les seules pour lesquelles nous disposons de données
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completes, comparables et fiables (les données sur les manuels scolaires ont par exemple été
retirées des analyses, car elles étaient manquantes ou incomplétes pour un certain nombre de
pays ou n’étaient pas comparables). Les résultats des modeles sont présentés dans le tableau

42 ci-dessous.

Tableau 42 : Influence de certaines variables d’organisation du contexte scolaire sur les
résultats des systeémes éducatifs (estimation avec transformation logistique de la variable de savoir lire)

Probabilité de savoir

N=26 Score moyen au test des . .
. s lire en ayant atteint la

Variables explicatives acquis des ¢léves fin du primaire
Constante + 35,81 ** + 3,84 (ns)
Log du PNB / habitant - 0,13 (ns) - 0,43 (ns)
Taux de redoublement +0,45 * +0,07 **
Ratio éléves / maitre - -0,03 *
% enseignants formés + 0,10 (ns) -
Indicateur linguistique

Environnement non homogeéne réf. réf.

Environnement peu homogéne réf. réf.

Environnement homogéne + 7,58 * +0,96 **
R? 37,0 % 54,3 %

Seuil de significativité : ns = non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =a .01 ; *** =3 .001

Les estimations du premier mode¢le font apparaitre une influence sur les acquis des €léves du
taux de redoublement et du fait de vivre dans un environnement linguistique homogene.
Contrairement a ce que nous avons vu plus haut et donc de facon surprenante, un taux de
redoublement relativement plus €levé a un impact positif sur les apprentissages des éleves. Ce
résultat est sans doute li¢ a la simplicit¢ du modele utilisé ici et est donc a prendre avec
précaution. Nous avions vu I’impact positif d’un environnement linguistique trés homogene

sur les apprentissages des €leves.

Concernant le second modele, dont le pouvoir explicatif est assez fort (54,3 %), on observe
que trois variables ont un impact sur la probabilité¢ de savoir lire a 1’age adulte des individus
ayant atteint la 6e année du primaire : d’une part, le taux de redoublement au cycle primaire,
d’autre part, le ratio €éléves / maitre, et enfin, ’environnement linguistique des individus.
Comme nous ’avions déja vu, le taux de redoublement a un impact positif sur la probabilité
de savoir lire en ayant atteint la 6e année du primaire, sans doute du fait que le fait d’avoir

redoublé induit d’avoir bénéficié de davantage de temps d’enseignement. Le ratio
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¢léves / maitre exerce une influence assez limitée, mais suffisante pour dire que dans les pays
ou les enseignants ont un peu moins d’éléves, la probabilit¢ des individus de savoir lire est
plus forte. Enfin, comme nous 1’avons déja évoqué plus haut, le fait que les individus vivent
dans un environnement linguistique trés homogeéne augmente les chances qu’ils ont de savoir

lire une fois adulte.

De fagon générale, les analyses concernant la probabilité¢ des individus de savoir lire selon la
durée de leurs études initiales font apparaitre que dans la grande majorité des pays africains,
le fait d’avoir atteint la fin du cycle primaire ne suffit pas a assurer un alphabétisme durable
aux individus. D’aprés ces résultats, combinés avec ceux concernant les scores moyens
obtenus par les ¢léves a un test de leurs acquis scolaires en fin de cycle primaire, la qualité de
I’éducation qu’offrent les différents systemes éducatifs depuis prés de deux décennies, est
méme spécialement faible dans un grand nombre de pays. Si le temps formel d’instruction est
un facteur crucial pour I’acquisition et la rétention de I’alphabétisme - plus les individus ont
prolongé leurs études, meilleur est leur savoir lire a 1’age adulte -, il ressort qu’il ne suffit pas
d’étre allé¢ a I’école jusqu’a la fin du cycle primaire pour étre alphabétisé, et qu’il est
primordial d’avoir bénéficié d’une certaine qualité de I’éducation. On observe également que
pour un méme temps d’enseignement, mesuré ici en année scolaire, le degré d’alphabétisme
des individus est trés différent selon les pays, indiquant donc de fortes disparités en termes de

qualité de I’éducation.

Pour analyser ce que recouvrent des disparités entre pays, deux perspectives ont été abordées :
(1) la premiere qui concernait les différences de ressources allouées aux systémes éducatifs
s’est avérée peu concluante, dans la mesure ou le niveau de financement des systémes n’a en
réalité¢ pas d’impact sur la qualité de 1’éducation, (i1) la seconde a consisté a examiner les
facteurs d’organisation des contextes scolaires nationaux. Il apparait (i) que le temps
d’enseignement s’avere crucial, méme si d’un point de vue méthodologique, il est difficile de
se satisfaire du temps formel d’instruction comme mesure du temps scolaire, dans la mesure
ou il ne reflete pas le temps effectif, durant lequel les enseignants et les éléves sont en classe,
et (i1) que I’organisation du contexte scolaire a I’intérieur de ce temps est tres différente selon
les pays, voire a I’intérieur méme des pays - entre les écoles -, si bien que les éléves ne
bénéficient pas tous des mémes conditions d’enseignement. Au final, la qualité de I’éducation
offerte par les différents systémes €ducatifs africains, liée au temps que les individus passent

(ou ont pass¢€) effectivement a apprendre et a 1’organisation du contexte dans lequel ils
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apprennent (ou ont appris), ne permet pas aux individus de savoir lire durablement. Dés lors,
se pose, de facon urgente, la question des actions qu’il est nécessaire d’engager pour ceux qui
ont quitté I’école primaire sans en avoir tiré de bénéfices durables en termes de savoir lire - et
on a vu combien ils étaient nombreux -, comme d’ailleurs, pour ceux qui n’ont pas été

scolarisés.
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CHAPITRE 3

L’EFFICACITE DES PROGRAMMES D’ALPHABETISATION

EN AFRIQUE
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Les systémes éducatifs africains progressent depuis plusieurs décennies dans l'atteinte des
objectifs du processus EPT, mais I'amélioration de 'acces et de la rétention au cycle primaire,
et de la qualité de I'éducation, demande du temps, si bien qu’a a lI'heure actuelle, les enfants
n'ayant pas été scolarisés et ceux ayant eu une scolarité¢ incomplete deviendront a terme des
individus analphabétes. La question de ce qui serait nécessaire de faire - au-dela de la
scolarisation primaire - pour que ces individus sachent durablement lire et écrire se pose donc

de fagon pressante.

Si le cycle primaire dans son organisation actuelle ne réussit pas a garantir une alphabétisation
durable a ceux qui le fréquentent, deux possibilités sont ouvertes : 1) la premiére consiste a
améliorer de facon significative la qualit¢ de I’école primaire ; ii) la seconde consiste a
développer des programmes d'alphabétisation. Ces deux possibilités ne sont pas concurrentes
mais complémentaires, et ce pour les quinze années a venir. En effet, on sait combien il est
difficile d’améliorer la rétention des ¢éleves a I’école et plus encore d'augmenter le niveau des
apprentissages. Par ailleurs, comme il existe aujourd’hui un « stock » trés important d’adultes
(et méme de jeunes de 15 a 24 ans) qui ne savent pas lire, cela implique clairement un réle
significatif des activités d’alphabétisation, pour assurer un minimum de capital humain pour
favoriser la productivité du travail et contribuer a limiter la pauvreté. Dans cette perspective,
il est nécessaire de s'interroger sur la place et I'efficacité de ces programmes dans I’acquisition
des compétences de base en lecture. La question est notamment de savoir si tels qu'ils sont
actuellement organisés, ils permettent aux individus de progresser dans I'alphabétisme, et dans
quelle mesure ils interviennent en tant que complément, voire en tant que substitut, a la

scolarisation primaire.

Or, on sait assez peu de choses sur la place et ’efficacité des programmes d’alphabétisation.
Ceci peut en partie s’expliquer par la faible volonté politique d’investir dans 1’alphabétisation.
L’engagement budgétaire en faveur de ce sous-secteur est insuffisant, la plupart des pays
africains consacrant moins de 1% des budgets éducatifs nationaux a 1’alphabétisation et a
I’éducation non formelle. De plus, ces budgets sont souvent dispersés entre plusieurs
ministeres et les programmes exécutés par des opérateurs différents (services publics, ONG,
employeurs, bailleurs de fonds,...), si bien qu’il est difficile de calculer le montant global du
soutien (UNESCO, 2006). Les recherches disponibles concernent souvent 1’efficacité d’un
programme mis en ceuvre au plan local, mais peu d’informations ressortent sur I’efficacité des

politiques nationales. De plus, les données concernant I’alphabétisation sont, dans la majorité
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des pays, absentes des annuaires statistiques réalisés par les ministeres, les indicateurs restent
succincts (taux d’alphabétisation déclinés par classe d’age et par genre) et il n’existe que peu
d’enquétes concernant, de fagon spécifique, I’alphabétisation (on peut cependant citer la
Kenya National Adult Literacy Survey, ou encore dans un futur plus ou moins proche, les

enquétes en cours de réalisation dans le cadre du programme LAMP).

On dispose cependant des enquétes de ménages, dont les questions liées a I'alphabétisation
sont trés peu explorées. Elles permettent pourtant de savoir si l'individu interrogé a ou non
fréquenté un programme d'alphabétisation et de connaitre son degré de savoir lire. Il est donc
possible, pour un certain nombre de pays africains, de mesurer la fréquentation des
programmes d’alphabétisation et leur impact sur la rétention du savoir lire additionnel (par
rapport a ce qui €tait éventuellement acquis lors d’une scolarisation tronquée ou peu réussie).
Nous nous baserons ici uniquement sur les enquétes du programme DHS, les enquétes MICS,
utilisées auparavant, ne permettant pas de déterminer si les individus ont ou non participé a un
programme d'alphabétisation. En effet, il n’existe pas de question spécifique sur cette

dimension (seule la participation a un programme d'éducation non formelle est ciblée).

Ce chapitre vise a évaluer l'efficacit¢ des programmes d'alphabétisation, tels qu'ils sont
actuellement organisés. Notre analyse s'articule en deux temps. Les deux premiéres parties de
ce chapitre, qui exploitent les informations contenues dans les enquétes de ménages, concerne
la mesure de la participation aux programmes d'alphabétisation et leur impact sur le savoir lire
des individus, ainsi que leurs effets sur un certain nombre de dimensions liées a la vie
quotidienne des individus. La seconde partie de ce chapitre consiste a analyser les modalités
d’organisation des programmes d’alphabétisation « efficaces », 1’idée étant de mettre en

lumicére les facteurs d’organisation les plus efficients des activités d’alphabétisation.
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1. L'impact de la participation a un programme d'alphabétisation sur le savoir lire

Une premicre étape consiste a mesurer le degré de participation a des programmes
d'alphabétisation dans chacun des 25 pays de notre échantillon® et & identifier leurs
participants, avant dans une seconde étape, d'estimer dans quelle mesure la fréquentation d'un
programme d'alphabétisation fait progresser le savoir lire des individus, qu'ils aient été ou non
scolarisés durant leur jeunesse. Ces analyses nous permettront de connaitre les bénéfices que
retirent les individus a avoir suivi un programme et d’estimer le degré de substitution, puis de
complémentarité des programmes avec la scolarisation primaire (dans 1’organisation actuelle,
sont-ils plutdt pertinents pour ceux qui n’ont jamais été scolarisés ou bien pour ceux qui

I’avaient déja été pendant x années?).

1.1. La participation aux programmes

Dans les enquétes de ménages du programme DHS, les individus sont interrogés sur leur
éventuelle fréquentation d'un programme de la fagon suivante : « avez-vous déja participé a
un programme d’alphabétisation ou a tout autre programme incluant I’apprentissage de la
lecture ou de I’écriture (hors scolarisation primaire) ? ». Notons qu’il existe un taux plus ou
moins €levé selon les enquétes, de données manquantes. Cela peut en partie s’expliquer par le
fait que dans certains pays, les individus ayant été scolarisés au-dela de 1’enseignement
secondaire sont considérés comme alphabétes et n’ont donc pas été interrogés sur leur
éventuelle participation a un programme d’alphabétisation. Le Graphique 30 ci-dessous

présente les résultats pour les 25 pays de notre échantillon.

11 existe des enquétes DHS pour 27 pays, mais les données concernant le Gabon et le Tchad sont incomplétes
pour notre recherche (la question sur la participation a un programme d'alphabétisation n'ayant pas été posée ou
étant non complétée). Nous avons donc di retirer ces pays des analyses.
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Graphique 30 : Taux de participation des 15-24 ans a un programme d'alphabétisation
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On observe qu’il existe une forte variabilité¢ entre les pays dans le niveau de participation de la
population des 15-24 ans a un programme d'alphabétisation. La proportion d'individus ayant
déja fréquenté un programme, qui s'établit en moyenne a 5,9 %, varie de 0,8 % au
Mozambique®® a 18,8 % au Sénégal. Comme cela apparait clairement sur le graphique, la
participation a un programme est relativement faible : si elle est supérieure a 10 % dans 5 des
25 pays de notre échantillon (Sénégal, Burkina Faso, Namibie, Mali et Ethiopie), cela

concerne moins de 6 % de la population dans les 20 autres.

Si la faiblesse et la variabilité de la fréquentation des programmes d'alphabétisation offrent
sans doute des perspectives intéressantes en termes d'actions, elles soulévent également
plusieurs questions. Au niveau macro, il est possible que ces résultats soient liés au niveau de
développement économique des pays, et d'une part, a la situation de I'alphabétisme, ou d'autre
part, au niveau de développement de la scolarisation primaire. On peut, par exemple, supposer
que dans un pays, qui serait caractérisé (par rapport a la moyenne des autres) par un niveau de
richesse ¢levé, une meilleure rétention au cycle primaire et une population davantage
alphabétisée, la fréquentation des programmes soit tres différente de celle d'un pays ayant les
caractéristiques opposées. Pour tester cette hypothese, nous avons estimé I’impact du niveau
de développement économique du pays (log du PNB par habitant) et dans un premiers temps,
du taux d’alphabétisation des individus agés de plus de 15 ans (mode¢le 1), et dans un second
temps, du taux de rétention au cycle primaire (mode¢le 2), sur le taux de fréquentation a un

programme d’alphabétisation. Les résultats sont présentés dans le tableau 43 ci-dessous.

* Le Mozambique a ensuite été retiré des analyses, en raison du trés grand nombre de données manquantes (96%
de I’échantillon) et du trés faible effectif d’individus ayant fréquenté un programme.
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Tableau 43 : Impact des variables contextuelles sur la fréquentation d'un programme

(estimation avec transformation logistique de la variable dépendante)

N=25
Variables Modele 1 Modele 2
Constante - 7,969 *** - 6,846 *
Log du PNB / habitant +0,908 ** + 0,688 (ns)
Taux d'alphabétisme 15 ans et + - 0,025 ** -
Taux d'achévement du primaire - - 0,019 (ns)
R? 42,7% 9,0%

Seuil de significativité : ns = non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =a .01 ; *** =3 .001

\

Les estimations du premier mode¢le montrent que la participation & un programme
d'alphabétisation diminue, a mesure que le niveau d'alphabétisme des individus s'améliore
(avec un pouvoir explicatif assez fort, puisque le R? s'éléve a 42,7 %). On note par ailleurs
que la fréquentation progresse, lorsque le niveau de développement économique des pays
s'¢leve. On observe cependant et de facon assez surprenante, que le niveau de développement
du cycle primaire n’a aucun impact sur la fréquentation d’un programme d’alphabétisation,
indiquant donc qu’il n’existe pas d’articulation entre ce qui se passe dans le cycle primaire et
le niveau de développement des programmes d’alphabétisation. Autrement dit, le degré de
fréquentation des programmes n'est pas plus €élevé dans un pays ou les enfants abandonnent
davantage 1'école avant la fin du cycle que dans un autre, ou la rétention serait meilleure, ce
qui ne peut manquer d'interroger les politiques menées en faveur de ceux qui n'ont pas été

scolarisés ou ont abandonné 1'école en cours de cycle.

Si on se place a un niveau micro, le degré de participation aux programmes peut s’expliquer,
comme pour d’autres services qu’ils soient éducatifs ou non, par des facteurs liés soit a
I’offre, soit a la demande (ici de programmes d’alphabétisation). En effet, il se peut que la
politique nationale en matiére d'alphabétisation soit faiblement développée et qu’il n’existe
donc qu’une offre limitée de programmes, ou alors que les programmes, tels qu’ils sont
actuellement proposés, ne représentent pas, du point de vue des individus, un cadre
envisageable pour l'apprentissage de la lecture et de I'écriture. Il n’est cependant pas possible
de vérifier l'une ou l'autre de ces hypothéses, du fait de 1’inexistence de données sur la

disponibilité des programmes d’alphabétisation.
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De facon complémentaire, nous cherchons a identifier le profil des individus ayant bénéficié
d’actions d'alphabétisation. Les programmes s'adressant bien souvent a des publics
spécifiques, il s'agit de connaitre, au niveau national, les groupes de populations analphabétes
ciblés. Sur la base des enquétes de ménages, il est possible de mettre en lien I'éventuelle
fréquentation d’un programme d’alphabétisation et d’une part, les caractéristiques sociales
(genre, milieu de résidence, niveau de revenus) des individus, et d’autre part, leur parcours
scolaire (plus haute classe atteinte durant la jeunesse). Nous avons donc construit, pour
chaque pays, un modele de régression logistique, de fagon a estimer la probabilité¢ des
individus de 15 a 24 ans de participer a un programme d'alphabétisation, selon leur genre, leur
milieu de résidence, leur niveau de revenus et la plus haute classe atteinte durant leur
jeunesse’’. La premiére information donnée par ces analyses est que, de fagon globale, la
fréquentation d'un programme n'est qu’assez peu marquée par les caractéristiques sociales et
scolaires des individus. En effet, si les coefficients de détermination R? s'élévent a environ
10 % au Cameroun, au Congo, en Guinée, a Madagascar et au Rwanda, leur valeur est
inférieure, voire quasiment nulle dans les 19 autres pays de notre échantillon. Cela suggére
que la décision de participer a un programme reléve d'aspects extérieurs aux caractéristiques
des individus. Mais certains facteurs sociaux ou scolaires exercent tout de méme un impact
significatif sur la probabilité¢ de fréquenter un programme. Le tableau 44 ci-dessous reprend,
pour les pays ou il existe un effet significatif, les caractéristiques sociales ayant un effet sur
les chances des individus de participer a un programme. Les résultats concernant lI'impact du
parcours scolaire des individus sur leur probabilité de suivre un programme seront présentés

par la suite.

De fagon globale, on observe qu'au Bénin, au Liberia, en RDC et en Zambie, les
caractéristiques sociales des individus n'ont aucun impact sur leur probabilité de fréquenter un
programme d'alphabétisation. Dans les 20 autres pays, le genre, le milieu de résidence et/ou le
niveau de revenus des individus influent sur les chances des individus de suivre un

programme, sachant qu'il n'y a qu'au Mali, que toutes ces caractéristiques ont un impact.

"L’ Annexe 3a fournit un exemple des résultats obtenus (Niger).
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Tableau 44 : Probabilité des individus de fréquenter un programme d'alphabétisation selon
certaines caractéristiques

Genre Milieu de résidence Quintile de revenus
Homme Femme Urbain Rural Q 12 Q.45 Moyenne (%)
(40% + pauvres) | (40% + riches)
Bénin - - - - - - 4,0
Burkina Faso 18,2 11,7 - - - - 14,6
Cameroun 8,1 1,7 - - 29 3,9 3,5
Congo 10,2 3,2 - - 3,8 8,7 55
Ethiopie 14,9 8,9 - - 10,0 12,2 11,5
Ghana 52 3,0 - - - - 39
Guinée 5,9 2,7 - - - - 4,0
Kenya - - - - - - 1,3
Lesotho 5,5 3,7 - - - - 4,5
Liberia - - - - - - 4,1
Madagascar 0,7 3,6 - - - - 1,7
Malawi 2,0 5,1 - - - - 33
Mali 15,7 7,1 83 12,2 8,3 13,4 10,5
Namibie 10,1 15,0 15,2 10,4 - - 12,3
Niger - - 6,7 33 - - 4,1
Nigeria 6,3 3,6 - - - - 4,7
Ouganda 2,2 3,7 - - - - 2.9
RDC - - - - 2,7 10,6 5.8
Rwanda - - 4.5 2,7 - - 2.9
Sénégal - - 8,1 21,6 - - 13,0
Swaziland 1,8 2,9 4,7 1,9 - - 2,3
Tanzanie 3,2 1,0 33 1,5 - - 1,9
Zambie - - - - - - 5,0
Zimbabwe - - 6,9 2,9 - - 4,1
Moyenne renseignée 73 5,1 7,2 7,1 5,5 9.8 6,4
Moyenne globale 4,6 3,2 2,4 2,4 1,2 2,0 55

Parmi les caractéristiques introduites dans les modeles, le genre est, de fagon claire, la

variable qui introduit des différences dans la fréquentation d'un programme d'alphabétisation

dans le plus grand nombre de pays (15 sur 24). Dans 10 pays, les hommes ont une probabilité

plus forte que les femmes de bénéficier d'un programme d'alphabétisation. Cela est

particulierement visible au Mali ou encore au Congo, ou ils sont respectivement 15,7 % et

10,2 % a suivre un programme, contre 7,1 % et 3,2 % des femmes. La situation inverse

prévaut dans seulement 5 pays, et avec des écarts plus modérés (de 1'ordre de moins de 4

points). Notons que le genre ne fait cependant que peu de différences dans les chances de

participer a un programme : en moyenne, sur l'ensemble des pays dans lesquels il exerce un

effet significatif, les hommes sont 7,3 % a bénéficier d'un programme contre 5,1 % des
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femmes (les chiffres s'élevant respectivement a 4,6 % et 3,2 % si on prend en compte tous les

pays de 1'échantillon).

Si on considére maintenant les différences entre milieu de résidence, on constate qu'elles sont
discriminantes dans 8 pays. Les individus résidant en milieu urbain ont, de facon trés ténue
(de l'ordre de moins de 5 points), davantage de chances de suivre un programme
d'alphabétisation en Namibie, au Niger ou encore au Rwanda, alors que ceux habitant en
milieu rural sont davantage favorisés dans seulement deux pays, au Mali et dans une plus
forte mesure, au Sénégal. Dans ce dernier pays, si 21,6 % des ruraux ont déja fréquenté un
programme d'alphabétisation, ils ne sont que 8,1 % des urbains a en avoir également
bénéficié. On remarque d'ailleurs que de tous les pays et de toutes les caractéristiques
sociales, le milieu de résidence au Sénégal est la variable qui introduit le plus de différences

dans la probabilité de participer a un programme d'alphabétisation.

Enfin, le niveau de revenus a un impact sur la probabilit¢ de suivre un programme
d'alphabétisation dans 5 pays, et toujours a l'avantage des plus riches. En effet, d'apres la
moyenne établie pour ces pays, les individus issus des 40 % des ménages les plus aisés sont
9,8 % a suivre un programme, contre 5,5 % de ceux issus des 40 % des ménages les plus
pauvres. Si on considere les pays ou les écarts sont les plus forts, on voit qu'en RDC et au
Congo, si les chances des individus issus des 40 % les ménages les plus pauvres de bénéficier
d'un programme sont respectivement de 2,7 % et 3,8 %, elles s'établissent a 10,6 % et 8,7 %
pour ceux issus des 40 % des ménages les plus riches. En Ethiopie et au Mali, et davantage

encore au Cameroun, I'impact du niveau de revenus est trés limité (moins de 5 points).

La dernieére dimension qui nous intéresse ici concerne la fréquentation des programmes selon
le parcours scolaire des individus. Au-dela de I'amélioration des connaissances concernant le
ciblage des publics bénéficiaires d'actions d'alphabétisation, ces analyses constituent une
premicre ¢tape dans la perspective de tester 1'hypothese, selon laquelle les programmes
d'alphabétisation seraient plus efficaces en termes d'acquisition des compétences de base en
lecture pour les individus n'ayant jamais €té ou peu scolarisés. L'idée est donc de voir si ces
derniers bénéficient ou non, davantage des programmes que ceux ayant validé davantage
d'années de scolarisation primaire. Le tableau 45 ci-dessous présente les estimations tirées des
modeles de régression logistique de la probabilité des individus de fréquenter un programme

d'alphabétisation selon la plus haute classe atteinte durant leur jeunesse, dans les pays ou le

155



parcours scolaire exerce un effet significatif*®. Le Graphique 31 ci-aprés fournit, pour certains

pays, une représentation de ces estimations.

Tableau 45 : Probabilité de fréquenter un programme d'alphabétisation selon la plus haute
classe atteinte

Plus haute classe atteinte durant la jeunesse

0 1 2 3 4 5 6
Ethiopie 8,1 8,9 9,8 10,7 11,8 12,9 14,1
Lesotho 1,2 1,6 2 2,5 32 4,1 5,1
Guinée 1,9 2,3 2,8 33 4 4,8 5,7
Rwanda 15,4 10,8 7,5 5,1 3,5 2,3 1,6
Zimbabwe 14,1 12,4 10,8 9,5 8,3 7,2 6,3
Namibie 19,7 18,2 16,7 15,4 14,2 13 11,9
Swaziland 11,2 9,2 7,6 6,3 52 4,2 3,5
Malawi 10,2 8,2 6,6 52 4,2 33 2,6
Ghana 9,1 7,7 6,6 5,6 4,8 4,1 3,5
Ouganda 5,7 5 4.4 3,9 34 3 2,7
Mali 12 11,5 11 10,5 10 9,6 9,1
Kenya 34 2,8 24 2 1,7 1,5 1,2
Tanzanie 34 3 2,6 2,3 2 1,8 1,6
Burkina 15,3 15,1 14,8 14,5 14,3 14 13,8
Moyenne 9,3 8,3 7,5 6,9 6,5 6,1 5,9

Graphique 31 : Probabilité de fréquenter un programme d'alphabétisation selon la plus haute
classe atteinte
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¥ Le genre, le milieu de résidence et le niveau de revenus étant toujours introduits dans les modéles comme
variables de contrdle.
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Une premicre indication générale est que dans 10 pays de notre échantillon, le parcours
scolaire des individus n'exerce aucune influence sur leurs chances de participer a un
programme d'alphabétisation. Cela induit de fagon mécanique, que dans 14 pays, il existe bien

un impact du parcours scolaire sur la probabilité de fréquenter un programme.

Une lecture horizontale du tableau et du graphique montre que cet impact joue selon deux cas
de figure. Dans le premier cas, qui concerne I'Ethiopie, la Guinée et le Lesotho, plus les
individus ont suivi d'études primaires, plus fortes sont leurs chances de bénéficier d'un
programme d'alphabétisation. Dans ces pays, le choix a donc été fait de cibler ceux qui
avaient déja bénéfici¢ d'années de scolarisation, ce qui pose la question, et de fagon forte dans
le cas de la Guinée (I'Ethiopie et le Lesotho étant caractérisés par un niveau de développement
du cycle primaire plus €levé), des actions entreprises en faveur des individus n'ayant jamais
¢été scolarisés et dans chacun de ces pays, de l'effectivité de I'acquisition et de la rétention du
savoir lire dans le cycle primaire. Cela dit, les écarts de participation restent trés modérés
entre un individu n'ayant jamais €té scolaris¢ et un autre ayant achevé le cycle primaire : ils

s'¢levent a 3,8 points en Guinée, 3,9 points au Lesotho et 6 points en Ethiopie.

Dans le second cas de figure, dans lequel on retrouve 11 pays, moins les individus ont suivi
d'études, meilleures sont leurs chances de suivre un programme d'alphabétisation. Par
exemple, au Rwanda, ou les écarts selon les parcours scolaires sont les plus importants et qui
se caractérise graphiquement par la courbe ayant la pente la plus forte, si les individus n'ayant
jamais été scolarisés sont 15,4 % a bénéficier d'un programme, leurs chances passent de
10,8 % lorsqu'ils ont fréquenté 1'école une année a 3,5 % quand ils ont atteint la 4e année du
primaire et a 1,6 % lorsqu'ils ont achevé le cycle primaire. De facon plus générale, les écarts
intra-pays dans la fréquentation d'un programme selon la plus haute classe atteinte restent
relativement modérés : excepté au Rwanda, ou nous avons vu que la différence de
fréquentation entre les non scolarisés et ceux ayant atteint la fin du cycle primaire atteint 12,8
points, dans tous les autres pays, les écarts sont inférieurs a 8 points, voire quasiment nuls

dans 7 pays.

Une seconde lecture du tableau et du graphique, verticale cette fois, montre que pour les
individus n'ayant jamais été scolarisés, la probabilit¢ de fréquenter un programme
d'alphabétisation est trés variable selon les pays. Les écarts sont considérables, les chances

oscillant entre 3,4 % au Kenya et en Tanzanie a 19,7 % en Namibie. Dans 8§ pays, la
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probabilité de fréquenter un programme est cependant supérieure a 10 %. Si a 'autre extréme
du tableau, on considére les individus ayant atteint au moins la fin du cycle primaire, on voit
que les chances qu'ils suivent un programme d'alphabétisation sont quasiment nulles
(inférieures du moins a 3 %) dans 6 pays. La probabilité de fréquenter un programme reste

relativement (aux autres pays) forte au Burkina Faso (13,8 %) et en Namibie (10,9 %).

Pour conclure sur le profil des bénéficiaires des programmes d'alphabétisation, le tableau 46
ci-dessous résume les informations apportées jusqu'ici, et regroupe, selon chaque
caractéristique, les pays dans lesquels ladite caractéristique améliore, de facon significative,

les chances de fréquenter un programme.

Tableau 46 : Impact différentiel des caractéristiques sociales et scolaires sur la fréquentation
d'un programme d'alphabétisation dans différents pays

Genre Milieu de résidence Niveau de revenus Niveau de scolarisation
Homme Femme Urbain Rural 40% + pauvres | 40% + riches Aucune 6 années
Burkina Madagascar Namibie Mali Cameroun Burkina Ethiopie
Cameroun Malawi Niger Sénégal Congo Ghana Guinée
Congo Namibie Rwanda Ethiopie Kenya Lesotho
Ethiopie Ouganda Swaziland Mali Malawi
Ghana Swaziland Tanzanie RDC Mali
Guinée Zimbabwe Namibie
Lesotho Ouganda
Mali Rwanda
Nigeria Swaziland
Tanzanie Tanzanie
Zimbabwe

1.2. L'impact de la participation a un programme sur le savoir lire

Maintenant que nous connaissons le niveau de fréquentation des programmes
d’alphabétisation et les groupes de population bénéficiaires desdits programmes, nous
b
pouvons examiner I’influence de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sur la
performance individuelle en termes de savoir lire. Une idée de base lorsqu’on monte un
programme n’est pas d’étre satisfait lorsque les activités d’alphabétisation ont effectivement
¢té mises en place, mais de mesurer la satisfaction sur la base du savoir lire acquis par les

individus ayant suivi le programme.
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Dans les enquétes que nous utilisons ici, on dispose d’éléments utiles pour déterminer la
proportion de ceux qui, ayant fréquenté un programme d’alphabétisation, savent lire (avec ou
sans difficulté), sachant que cette « performance » du programme peut, elle-méme, étre

variable d’un pays a 1’autre (aussi éventuellement d’un type de programme a 1’autre).

Cela dit, un aspect concret demande a étre pris en considération dans I’analyse : il s’agit de la
nécessité de séparer I’impact 1) de la scolarisation éventuelle de I’individu avant d’étre admis
au programme d’alphabétisation et ii) du programme d’alphabétisation en lui-méme. L’école
(pour ceux qui I’ont fréquentée, et ce d’autant plus qu’elle a concerné des scolarisations plus
longues) a déja construit certains ¢léments du savoir lire et I’alphabétisation n’a alors qu’une

valeur additionnelle qu’il convient de bien identifier.

De fagon simple, on peut écrire que la probabilité de savoir lire (PSL) résulte de la
combinaison entre la durée des études initiales (SCOINIT) et la fréquentation d’un

programme d’alphabétisation (Alpha), d’ou : PSL = f (SCOINIT, Alpha)

Une question pratique est de savoir comment peuvent se combiner ces deux types
d’investissement dans la formation de I’individu. Deux types de combinaisons sont possibles.
La premic¢re est de I’ordre d’une substitution potentielle entre les deux composantes : les deux
effets sont simplement additifs, et on peut alors évaluer par exemple (par la comparaison des
valeurs numériques des coefficients attachés aux deux variables) I’impact de la fréquentation
d’un programme d’alphabétisation en équivalent nombre d’années d’études primaires
formelles. La seconde introduit la possibilit¢ d’un degré de complémentarité des effets des
deux types de formation. Cette complémentarité (ou interaction), dans 1’hypothése ou elle
serait statistiquement significative, peut alors €tre positive (le programme d’alphabétisation a
alors un impact d’autant plus grand qu’il s’appliquerait a des individus ayant suivi des études
plus longues durant leur jeunesse) ou bien négative (si le programme d’alphabétisation a un
impact fort pour ceux qui ne sont jamais allés a 1’école et (de facon additionnelle) faible pour
ceux qui y sont allés, notamment plusieurs années). Cette distinction est importante,
notamment pour déterminer dans quelle mesure un programme d’alphabétisation, tel
qu’organisé dans un pays donné, se révele utile, et avec quelle intensité, pour ceux qui n’ont
jamais fréquenté I’école, avec la nécessit¢ alors de le modifier, si ’impact pour cette

population particuliére est faible.
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Sur la base de 1’équation donnée ci-dessus, nous avons donc construit, pour chaque pays, des
modeles de régression logistique, qui estiment 1I’impact de la plus haute classe atteinte durant
la jeunesse (SCOINIT) et de la fréquentation d’un programme d’alpha (Alpha) sur la
probabilité de savoir lire (PSL), en retenant, d’une part, une définition restrictive du savoir lire
(sait lire facilement, PSL1) et d’autre part, une définition moins stricte (sait lire méme avec

difficulté, PSL2)*.

Dans un premier temps, il s’agit de distinguer les pays selon le niveau d’efficacité des
programmes qui y sont menés, en identifiant notamment la ou les programmes ne sont pas
efficaces, c’est-a-dire ou I’impact de la fréquentation d’un programme sur le savoir lire n’est
pas significatif. Dans un second temps, pour les pays, ou les programmes améliorent
effectivement le savoir lire, nous examinerons 1’effet de la fréquentation d’un programme
selon le parcours scolaire des individus, 1) en mesurant la valeur « brute » des programmes
pour les individus n’ayant jamais €té scolarisés, et i1) en estimant la valeur additionnelle des
programmes pour ceux ayant déja fréquenté 1’école, en tenant compte d’une part, du degré de
substitution des programmes a la scolarisation primaire, et d’autre part, de leur degré de

complémentarité.

1.2.1. L’identification des pays ou les programmes sont inefficaces

Les analyses permettent d'identifier les pays, ou le fait d’avoir participé a un programme
d’alphabétisation n’a pas d’impact significatif sur le savoir lire. Cela signifie donc que les
programmes menés y sont inefficaces, puisqu’on considére que leur efficacité se mesure sur la
base des compétences en lecture qu’ils permettent de faire acquérir aux apprenants. Le tableau
47 ci-aprés fournit, pour les deux degrés de savoir lire, les informations relatives a la

significativité (au seuil de 5 %) de l'impact de la fréquentation d'un programme.

De facon logique, on suppose qu'un nombre plus grand de pays serait concerné par
I’inefficacité de ses programmes, lorsqu’on considere la mesure la plus restrictive du savoir
lire. C’est bien ce que confirment les analyses. Si le fait d’avoir fréquenté un programme

d’alphabétisation n’a pas d’impact significatif sur le savoir lire méme avec difficult¢ dans 7

29 iy , . . , . . . N
Le genre, le milieu de résidence et le niveau de revenus étant toujours introduits dans les modéles comme
variables de contrdle.
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pays, le méme constat peut étre fait dans 13 pays pour le savoir lire facile.

Tableau 47 : Significativité¢ de I'impact de la fréquentation d’un programme sur le savoir lire

X : impact Degré de savoir lire

- : non significatif Avec difficulté Facile
Bénin X -
Burkina Faso X

X

Cameroun -
Congo - -
Ethiopie X
Ghana - -

>

Guinée
Kenya
Lesotho - -
Liberia - X
Madagascar - -
Malawi
Mali
Namibie
Niger
Nigeria
Ouganda
RDC
Rwanda
Sénégal

Swaziland

xR

Tanzanie

T T s o e R T T B

Zambie

>

Zimbabwe

De fagon plus spécifique, il est possible de distinguer trois groupes de pays. Dans le premier,
qui réunit le Congo, le Ghana, le Lesotho et Madagascar, le fait d’avoir fréquenté un
programme d’alphabétisation ne semble pas améliorer le savoir lire, quel que soit le degré
d'exigence, ce qui pose clairement la question de leur utilité et de fagcon sous-jacente, de leurs
contenu et modes d’organisation. Notons que ces pays ont ensuite €té retirés des analyses sur
le savoir lire, dans la mesure ou il s'avere que les programmes d’alphabétisation y sont
inefficaces. Dans un deuxieéme groupe constitué¢ de 9 pays, les analyses montrent que les
programmes d’alphabétisation améliorent un degré de savoir lire basique, mais se révelent

insuffisamment efficaces pour permettre aux individus de savoir lire facilement. Enfin, dans
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le dernier groupe de pays, qui réunit le Cameroun, le Liberia et le Zimbabwe, la fréquentation
d’un programme d’alphabétisation a un impact positif sur le savoir lire facile, mais pas sur un

savoir lire plus basique.

Les résultats concernant ces deux groupes de pays peuvent paraitre surprenants, mais dans la
mesure ou la scolarisation antérieure des individus ayant fréquenté un programme
d’alphabétisation n’est, a ce stade de I’analyse, pas encore connue, cela renforce la nécessité
de prendre en compte les hypothéses énoncées plus haut, selon lesquelles, pour permettre aux
individus d’acquérir les compétences de base en lecture, la fréquentation d’un programme
d’alphabétisation peut soit se substituer a des études initiales (si oui, de quel niveau ?), soit en

étre complémentaire. Ces deux points seront examinés plus loin.

1.2.2. L'effet du programme sur le savoir lire de ceux n'ayant jamais été scolarisés

Dans les pays ou la fréquentation d’un programme d’alphabétisation a un impact significatif
sur le savoir lire des individus (11 pays pour le savoir lire facile et 18 pays pour le savoir lire
méme avec difficulté), il est légitime de s’interroger sur les compétences en lecture qu'il
permet d'acquérir. De fagon directe, il est possible de connaitre I’effet brut de la participation
a un programme sur le savoir lire pour les individus n’ayant jamais été scolarisés. Ce groupe
de population nous intéresse particulicrement, puisque n’ayant jamais fréquenté 1’école
primaire, la fréquentation d’un programme d’alphabétisation constitue le seul cadre
envisageable maintenant qu’ils sont adultes, pour qu’ils puissent acquérir les compétences de
base en lecture. Si les programmes se révelent inefficaces pour ces individus, il sera alors
clairement nécessaire de repenser leurs contenus et modalités de fonctionnement. Pour chaque
pays, nous avons donc estimé 1'impact de la fréquentation d'un programme sur la probabilité
de savoir lire (facilement et méme avec difficulté) pour ce groupe de population. Les résultats

sont présentés dans le tableau 48 ci-dessous™’.

On suppose, de facon logique, que la fréquentation d'un programme devrait au moins
permettre aux individus n’ayant jamais €té scolarisés d'acquérir un savoir lire basique. C’est
ce que confirment les résultats des estimations. Dans la majorité des pays, la participation a un

programme améliore de facon significative le savoir lire méme avec difficulté. C’est

3% Les Annexes 4a et 4b fournissent un exemple des résultats obtenus (Niger).
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particuliérement visible en Tanzanie (+ 60 points), au Kenya (+ 32), au Nigeria (+ 29) au
Zimbabwe (+ 27), au Swaziland (+ 22), au Niger (+ 18), en RDC (+ 17,9) ou encore au
Sénégal (+ 18). Cela dit, I’efficacité¢ des programmes d’alphabétisation menés au Bénin, en
Zambie, au Malawi, au Burkina Faso et en Ouganda pose probléme. En effet, le fait d’avoir
bénéfici¢ d’un programme ne permet qu’une tres faible progression (inférieure a 3 points) du
savoir lire basique. Cette situation n’est pas satisfaisante en termes d’apprentissage des

compétences de base en lecture et donc d’efficacité des programmes menés.

Tableau 48 : Probabilité de savoir lire des individus n'ayant jamais été scolarisés selon la
fréquentation ou non d'un programme

Savoir lire méme avec difficulté Savoir lire facile
Sans Avec Impact Sans Avec Impact
programme programme différentiel programme programme différentiel

Bénin 1,0 1,9 0,9 - - -
Burkina 0,9 3,0 2,1 0,3 0,7 0,4
Cameroun - - - 1,1 1,9 0,8
Ethiopie 4,0 14,8 10,8 1,8 4,3 2,5
Guinée 1,4 9,1 7,7 0,2 0,5 0,3
Kenya 1,4 33,6 32,2 - - -
Liberia - - - 0,3 0,8 0,5
Malawi 1,8 33 1,5 - - -
Mali 1,7 5,5 3.8 0,2 0,4 0,2
Namibie 12,4 19,5 7,1 - - -
Niger 0,6 18,8 18,2 - - -
Nigeria 4,3 32,9 28,6 1,6 6,4 4,8
Ouganda 2,4 5,1 2,7 - - -
RDC 34 21,3 17,9 0,8 2,1 1,3
Rwanda 2,1 24,7 22,6 0,9 2,5 1,6
Sénégal 5,0 20,1 15,1 - - -
Swaziland 11,8 34,0 22,2 - - -
Tanzanie 5,5 66,0 60,5 3.8 22,4 18,6
Zambie 0,8 1,7 0,9 - - -
Zimbabwe 21,4 48,1 26,7 4,0 13,1 9.1
Moyenne 4,6 20,2 15,6 1,4 5,0 3,6

Si on considere dans un second temps une définition plus restrictive du savoir lire, on observe
que de facon générale, les programmes d’alphabétisation ne permettent pas aux individus
n'ayant jamais été scolarisés d’apprendre a lire facilement. Il n'y a qu'en Tanzanie et dans une
moindre mesure au Zimbabwe ou au Nigeria, que la fréquentation d'un programme apporte

une réelle valeur ajoutée en termes de savoir lire facile aux individus. En effet, en Tanzanie, la
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fréquentation d'un programme d'alphabétisation permet aux individus d’améliorer de 18,6
points leur savoir lire facile. Dans les autres pays, tout se passe donc comme si n’ayant pas
suivi une scolarisation primaire, les individus ne peuvent espérer savoir lire facilement en

ayant suivi un programme d’alphabétisation.

1.2.3. La substituabilité entre scolarisation primaire et programme

Comme cela a été expliqué plus haut, I'acquisition du savoir lire par les individus ayant été
scolarisés durant leur jeunesse peut résulter de deux combinaisons : 1) I'une est de 1'ordre de la
substitution entre la scolarisation initiale et la fréquentation d'un programme d'alphabétisation,
1) l'autre renvoie a une complémentarité entre les deux types d'investissement. Nous
examinons ici la premicre dimension, de fagon a identifier dans quelle mesure (jusqu'a quelle
classe atteinte durant la jeunesse) les programmes d'alphabétisation peuvent se substituer a la
scolarisation primaire. Autrement dit, quel niveau de scolarisation primaire la fréquentation
d'un programme peut-elle remplacer pour avoir le méme impact sur le savoir lire ? Ceci
apporte des ¢éléments de comparaison utiles sur I’efficacité des programmes (toujours en
termes de savoir lire) en référence a la qualité de la scolarisation primaire, d’une part, dans un

pays donné¢, et d’autre part, par rapport a ce qui se fait dans les autres pays.

Dans les modéles de régression logistique additifs tels qu’utilisés ici’', on suppose que le
parcours scolaire des individus et la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sont
indépendants. La différenciation entre les individus en termes de savoir lire se fait donc selon
un seul critére (soit le parcours scolaire, soit la fréquentation d’un programme), en contrélant
I’effet du second critére. Il faut également garder en téte la forme générale du pattern, que
nous avons vu dans le chapitre précédent et selon lequel l'impact de la plus haute classe
atteinte durant la jeunesse sur le savoir lire est différent selon les pays, du fait de la variabilité

de la qualité de 1'éducation primaire.

Dans un souci de lisibilité, nous présentons les résultats des estimations, pour chacun des
pays, sous la forme du rapport entre le coefficient affecté a la fréquentation d’un programme
et celui concernant la plus haute classe atteinte durant la jeunesse. Nous disposons ainsi d'une

mesure de l'impact d'un programme d'alphabétisation sur le savoir lire en équivalent de

31 L> Annexe 4a fournit un exemple des résultats obtenus (Niger).
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nombre d'années d'études primaires. Les résultats concernant le savoir lire méme avec

difficulté et le savoir lire facile sont présentés successivement dans les graphiques 32 ci-

dessous et 33 ci-apres.

Graphique 32 : Impact de la fréquentation d'un programme d'alphabétisation sur le savoir lire
méme avec difficulté en équivalent d'année de scolarisation primaire
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L'impact de la fréquentation d'un programme sur le savoir lire basique, en nombre d'années de
scolarisation primaire, est trés variable selon les pays. Il oscille en effet de 0,5 année d'é¢tudes
formelles au Malawi a 4 années au Nigeria et en Tanzanie. Dans cinq pays (Malawi, Bénin,
Namibie, Zambie et Ouganda), le savoir lire basique acquis par les individus lors de la
fréquentation d'un programme est équivalent a ce qu'ils auraient appris en moins d'une année
d'études primaires. Dans la mesure ou on sait par ailleurs, qu'une année de scolarisation
primaire n'apporte que peu en termes d'apprentissage du savoir lire, cela signifie que les
programmes y sont relativement peu efficaces. Dans 11 pays, une a trois d'années de
scolarisation primaire ont le méme effet sur le savoir lire basique qu'un programme
d'alphabétisation. Autrement dit, en passant un temps donné dans un programme, les
individus apprendraient autant qu'en ayant suivi un cycle primaire incomplet. On retrouve ici
une situation intermédiaire, qui serait caractérisée par une qualité trés moyenne du cycle
primaire et/ou une relative efficacité des programmes. Enfin, au Niger, au Nigeria et en
Tanzanie, le fait d'avoir participé a un programme remplace 4 années de scolarisation primaire
en termes d'impact sur le savoir lire méme avec difficulté. Ces résultats soulignent certes

l'efficacité des programmes menés mais surtout, ils peuvent interpeller la qualité de 1'école

primaire dans ces pays.
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Graphique 33 : Impact de la fréquentation d'un programme d'alphabétisation sur le savoir lire
facile en équivalent d'année de scolarisation primaire
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Si on considére maintenant I'impact de la participation a un programme sur le savoir lire
facile, on observe que si en moyenne, la fréquentation d’un programme permet I’acquisition
d’un savoir lire facile équivalent a ce qui se ferait durant 1,4 année de scolarisation primaire,
elle varie cependant entre 0,6 année au Mali a 2,7 années au Nigeria. Sur les 11 pays
considérés ici, les programmes d'alphabétisation apparaissent comme étant plus efficaces au
Nigeria, en Tanzanie et au Zimbabwe, puisque le fait d'en avoir bénéficié se substitue, en
termes d'apprentissage en lecture, a plus de deux années de cycle primaire. Ceci appelle
cependant une certaine inquié¢tude quant a la qualité du cycle primaire dans ces pays. De
facon complémentaire, si au Burkina Faso, au Liberia et en RDC, la participation a un
programme équivaut, en termes d'impact sur le savoir lire facile, a une année d'é¢tudes
primaire, dans les autres 5 pays, elle ne remplace qu'a peine ce que permet d'acquérir une

année de scolarisation.

1.2.4. La complémentarité entre scolarisation et programme d’alphabétisation

Dans la réalité, il est fortement probable que I’impact de la fréquentation d’un programme
d’alphabétisation sur le savoir lire des individus soit complémentaire a ce qu’ils ont acquis
lors de leur scolarisation primaire, qu’elle ait été tronquée ou non. Il s’agit ici d’identifier
I’effet additionnel des programmes d’alphabétisation, autrement dit, ce que ces derniers ont

permis aux individus d’acquérir au-dela de ce qu'ils ont appris durant leurs études initiales.
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De facon pratique, nous cherchons a estimer, a partir d’un nouveau mod¢le de régression

logistique : PSL = f (SCOINIT, Alpha, SCOAlpha)

avec SCOAlpha = SCOINIT*Alpha, soit l'effet de l'interaction entre la plus haute
classe atteinte durant la jeunesse et I’éventuelle fréquentation d’un programme

d’alphabétisation.

L’interprétation se fait alors selon la valeur du coefficient attaché a SCOAIlpha, tel que fourni

par les estimations des modeles de régression logistique :

si le coefficient est égal a 0, les impacts de la scolarisation initiale et de la fréquentation

d’un programme sur le savoir lire sont substituables ;

si le coefficient est différent de 0, I’effet de la fréquentation d’un programme varie en
fonction de la plus haute classe atteinte durant la jeunesse : les effets des deux types
d’investissement sur le savoir lire sont donc complémentaires. Cela dit, il faut distinguer

deux cas de figure :

si le coefficient est inférieur a 0, les programmes d’alphabétisation sont moins
efficaces, a mesure que le niveau d’éducation s’¢léve. La participation a un
programme est donc plus profitable, en termes d’impact sur le savoir lire, pour les

individus n’ayant pas ou ayant été peu scolarisés.

si le coefficient est supérieur a 0, les programmes d’alphabétisation sont plus
efficaces, a mesure que le niveau des études initiales s’¢leve. Cette fois, la
fréquentation d’un programme profite davantage a ceux qui ont suivi une scolarité

plus longue durant leur jeunesse.

A titre d'illustration, prenons les cas de I'Ethiopie et du Cameroun, qui se caractérisent par des
coefficients respectivement positif et négatif. Le Graphique 34 ci-dessous présente, pour
chacun de ces deux pays, une simulation de la probabilité¢ de savoir lire méme avec difficultg,

selon la plus haute classe atteinte et la fréquentation ou non d'un programme d'alphabétisation.
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Graphique 34 : Probabilité de savoir lire méme avec difficulté, selon la plus haute classe
atteinte et la fréquentation d'un programme d'alphabétisation en Ethiopie et au Cameroun
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Comme cela apparait clairement sur les graphiques, en Ethiopie et au Cameroun, la
complémentarité entre scolarisation initiale et fréquentation d'un programme intervient
différemment selon le parcours scolaire des individus. En effet, si en Ethiopie, la
fréquentation d'un programme permet aux individus ayant atteint au plus la 3e année du cycle
primaire durant leur jeunesse d'améliorer considérablement leur savoir lire méme avec
difficulté, au Cameroun, c'est seulement lorsque les individus ont complété 4 a 6 années

d'études primaires que la participation a un programme a un impact positif sur leur savoir lire.

Ceci constitue des ¢léments importants en termes d'action politique en faveur de
l'alphabétisation, et notamment en ce qui concerne 1'évaluation de 1'efficacité des programmes
et le ciblage des potentiels bénéficiaires d'actions d'alphabétisation. On observe par exemple
qu'en Ethiopie, il apparait comme trés peu pertinent de fournir des programmes a des
individus ayant atteint au moins 4 années d'études formelles durant leur jeunesse, puisqu'ils
ont déja acquis un savoir lire basique. En revanche, il serait 1égitime d'une part, d'augmenter
la participation a des programmes des individus n'ayant pas ou peu ¢été scolarisés durant leur
jeunesse, et d'autre part, d'améliorer I'efficacité¢ des programmes. Au Cameroun, le constat est
différent. Améliorer la participation a des programmes des individus n'ayant pas ou peu ¢été
scolarisés serait contre-productif, puisque le fait d'en avoir bénéficié n'a aucun impact sur le
savoir lire basique. Il s'agit donc surtout d'améliorer I'efficacité des actions d'alphabétisation,
de fagon évidente pour les individus ayant peu été scolarisés, mais aussi pour ceux ayant
atteint au moins 4 années d'études formelles, puisque les gains d'alphabétisation restent

relativement limités.
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Le tableau 49 ci-dessous présente, pour chacun des pays, la valeur des coefficients attachés a

SCOAlpha, tels qu'estimés par les modeles de régression logistique.

Tableau 49 : Valeurs estimées du coefficient d'interaction entre plus haute classe atteinte et
fréquentation d'un programme

Degré de savoir lire Degré de savoir lire

Pays Méme avec Facile Pays Méme avec Facile
difficulté difficulté

Bénin -0,495 - Niger -0,586 -
Burkina -0,603 - 1,670 Nigeria -0,234 -0,444
Cameroun - + 0,205 Ouganda -0,457 -
Ethiopie - 0,468 -0,319 RDC - 0,485 -0,618
Guinée - 0,796 - 0,665 Rwanda - 1,215 - 0,960
Kenya - 0,817 - Sénégal ns -
Liberia - ns Swaziland -0,383 -
Malawi -0,610 - Tanzanie -0,370 -0,470
Mali -0,417 -0,614 Zambie ns -
Namibie -0,26 - Zimbabwe -0,614 -0,399
Moyenne -0,551 - 0,595

De fagon générale, deux remarques peuvent étre émises a la lecture de ce tableau. La premicre
concerne le Liberia, le Sénégal et la Zambie, ou I’effet de 1’interaction entre la durée des
¢tudes initiales et la fréquentation d’un programme d’alphabétisation n’est pas significatif.
Cela implique que I’impact de I’un ou I’autre de ces types d’investissement est indépendant.
Autrement dit, il n’existe pas de complémentarité entre ce que les individus ont acquis, en
termes de compétences en lecture, lors de leurs études initiales ou de leur participation a un
programme d’alphabétisation. Cela est sujet a interrogations : si un individu ayant atteint la
fin du cycle primaire apprend autant d’un programme d’alphabétisation d’un individu n’ayant
jamais ¢€té scolarisé, cela indique soit que les programmes d’alphabétisation y sont tres
efficaces ou alors que la qualité¢ du cycle primaire est trés faible. La seconde remarque
générale porte sur le Cameroun. C’est le seul pays, ou comme nous l'avons vu plus haut, le
coefficient attaché a I’interaction entre la scolarisation primaire et la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation est positif. Cela signifie que les programmes d’alphabétisation y
sont plus efficaces, a mesure que le niveau des ¢études initiales s’éléve. Dans les 16 autres
pays de notre échantillon, les programmes d’alphabétisation gagnent en efficacité lorsque la

durée des études initiales est faible.
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Pour conclure, les tableaux 50 ci-dessous et 51 ci-apres présentent la probabilité de savoir lire
d'une part méme avec difficulté, et d'autre part, facilement, selon la plus haute classe atteinte
et I'éventuelle fréquentation d’un programme. Ils fournissent également, pour chaque année

de scolarisation atteinte, l'impact différentiel de la participation a un programme™.

Tableau 50 : Probabilité de savoir lire basique selon la plus haute classe atteinte et I'éventuelle
fréquentation d'un programme d'alphabétisation

Plus haute classe atteinte durant la jeunesse
Pays Programme
1 2 3 4 5 6
Sans 2% 6% 17% 39% 66% 86%
Bénin Avec 12% 20% 33% 47% 63% 76%
Différence 10% 14% 15% 9% - -
Sans 1% 3% 9% 26% 54% 80%
Burkina Faso | Avec 13% 22% 34% 49% 64% 76%
Différence 12% 19% 25% 23% 10% -
Sans 12% 33% 65% 87% 96% 99%
Ethiopie Avec 40% 61% 79% 89% 95% 98%
Différence 28% 28% 14% 2% - -
Sans 3% 7% 19% 40% 66% 85%
Guinée Avec 43% 50% 56% 62% 68% 73%
Différence 40% 42% 37% 22% 2% -
Sans 4% 12% 32% 61% 85% 95%
Kenya Avec 66% 74% 82% 87% 91% 94%
Différence 62% 63% 50% 26% 7% -
Sans 4% 12% 30% 58% 81% 93%
Malawi Avec 29% 41% 55% 67% 78% 86%
Différence 25% 29% 24% 10% - -
Sans 4% 11% 28% 55% 79% 92%
Mali Avec 16% 28% 45% 63% 77% 88%
Différence 12% 17% 17% 7% - -
Sans 20% 35% 54% 71% 84% 92%
Namibie Avec 43% 55% 67% 77% 85% 90%
Différence 23% 21% 14% 6% 1% -
Sans 1% 3% 8% 18% 37% 62%
Niger Avec 34% 43% 53% 63% 72% 80%
Différence 33% 40% 46% 45% 35% 18%
Sans 7% 12% 20% 32% 46% 61%
Nigeria Avec 51% 60% 69% 76% 82% 87%
Différence 44% 48% 48% 44% 36% 26%
Sans 5% 12% 26% 48% 71% 86%
Ouganda Avec 38% 50% 62% 73% 82% 88%
Différence 33% 38% 36% 25% 11% 2%

32 > Annexe 4b fournit un exemple des résultats obtenus (Niger).
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Plus haute classe atteinte durant la jeunesse
Pays Programme
1 2 3 4 5 6
Sans 6% 12% 22% 38% 57% 74%
RDC Avec 58% 65% 71% 77% 81% 85%
Différence 53% 53% 49% 38% 24% 11%
Sans 7% 30% 71% 93% 99% 100%
Rwanda Avec 62% 74% 83% 89% 93% 96%
Différence 55% 44% 11% - - -
Sans 21% 38% 58% 76% 88% 94%
Swaziland Avec 59% 69% 78% 85% 90% 93%
Différence 38% 31% 20% 8% 2% -
Sans 12% 25% 44% 65% 82% 91%
Tanzanie Avec 81% 87% 92% 95% 97% 98%
Différence 69% 63% 48% 30% 15% 7%
Sans 26% 38% 52% 66% 78% 86%
Zimbabwe Avec 94% 94% 94% 94% 94% 94%
Différence 69% 56% 42% 28% 16% 7%

De facon générale, les programmes d'alphabétisation constituent, dans un certain nombre de
pays, un complément non négligeable aux études formelles en termes d'acquisition d'un savoir
lire basique. En moyenne, sur I'ensemble du cycle primaire, l'impact des actions
d'alphabétisation est particulierement fort au Nigeria (+ 41 points), en Tanzanie (+ 39), en
RDC (+ 38), au Zimbabwe (+ 36), au Niger (+ 36) ou encore au Kenya (+ 34). A l'inverse,
leur impact reste tres limité (de I'ordre de moins de 15 points) au Bénin, au Mali, en Namibie,

en Ethiopie, au Malawi ou encore au Burkina Faso.

Cela dit, sans commenter l'intégralit¢ des chiffres, il convient d'examiner, de fagon plus
précise, l'effet des programmes d'alphabétisation selon le parcours scolaire des individus. De
facon logique et comme nous l'avons déja souligné, l'impact de la fréquentation d'un
programme d'alphabétisation sur un savoir lire basique joue davantage pour les individus
n'ayant pas ou peu €té scolarisés, ce qui ne signifie d'ailleurs pas que dans tous les pays, I'effet
soit nul pour les individus ayant atteint 5 a 6 années de scolarisation primaire durant leur
jeunesse. Cet effet existe dans 8 pays, mais s'il est particulierement élevé au Nigeria (+ 31
points), au Niger (+ 26) et en RDC (+ 18), il reste relativement limité dans les autres pays (de
3 a 11 points). Concernant les autres pays, on peut distinguer deux cas de figure. Dans le
premier, qui réunit le Bénin, 1'Ethiopie, le Mali, la Namibie, le Rwanda et le Swaziland, les

actions d'alphabétisation ont un impact particulierement positif sur le savoir lire basique pour
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les individus ayant atteint au maximum 3 années de scolarisation primaire. Dans le second

groupe, qui comprend le Burkina Faso, la Guinée, le Kenya, le Malawi, 1'Ouganda, la

Tanzanie et le Zimbabwe, 1'effet de la participation d'un programme joue pour tous ceux ayant

atteint au moins 4 années d'études formelles.

Tableau 51 : Probabilité de savoir lire facilement selon la plus haute classe atteinte et
I'éventuelle fréquentation d'un programme d'alphabétisation

Plus haute classe atteinte durant la jeunesse
Pays Programme
1 2 3 4 5 6
Sans 0% 0% 0% 1% 9% 45%
Burkina Faso  |Avec 6% 9% 15% 22% 32% 44%
Différence 6% 9% 15% 21% 23% -
Sans 2% 5% 9% 18% 31% 48%
Cameroun Avec 2% 4% 9% 21% 40% 64%
Différence - - 0% 3% 10% 15%
Sans 4% 10% 23% 44% 68% 85%
Ethiopie Avec 17% 29% 45% 62% 76% 86%
Différence 14% 20% 23% 18% 8% 1%
Sans 0% 1% 2% 6% 15% 33%
Guinée Avec 9% 12% 17% 22% 28% 36%
Différence 9% 12% 14% 16% 13% 3%
Sans 0% 1% 3% 8% 23% 49%
Mali Avec 3% 6% 9% 16% 25% 37%
Différence 3% 5% 7% 7% 2% -
Sans 2% 3% 6% 11% 18% 29%
Nigeria Avec 21% 25% 28% 32% 36% 41%
Différence 20% 21% 22% 22% 18% 11%
Sans 1% 3% 5% 11% 23% 40%
RDC Avec 23% 27% 31% 35% 39% 44%
Différence 22% 24% 25% 23% 17% 4%
Sans 2% 10% 32% 68% 90% 98%
Rwanda Avec 26% 37% 50% 63% 74% 83%
Différence 24% 28% 18% - - -
Sans 8% 16% 32% 53% 73% 87%
Tanzanie Avec 55% 65% 73% 80% 86% 90%
Différence 47% 48% 41% 27% 13% 4%
Sans 5% 8% 13% 21% 33% 46%
Zimbabwe Avec 57% 61% 65% 69% 73% 77%
Différence 52% 53% 52% 48% 41% 30%

Si on cible maintenant un degré plus exigeant de savoir lire, on trouve que la fréquentation

d'un programme d'alphabétisation apporte une forte valeur ajoutée au Zimbabwe, ou I'effet est
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en moyenne sur l'ensemble du cycle de 46 points, et en Tanzanie, ou il est de 30 points. Au
Zimbabwe, les actions d'alphabétisation permettent aux individus de progresser dans
I'acquisition d'un savoir lire facile, quel que soit leur parcours scolaire. En effet, la différence
de savoir lire entre ceux ayant bénéfici¢ d'un programme d'alphabétisation et ceux qui n'en ont
pas suivi varie de 52 points lorsque les individus ont suivi une année d'études formelles, a 30
points quand ils ont atteint la fin du cycle primaire. La méme situation prévaut, mais de fagon
plus limitée en termes d'impact, mais aussi pour les individus ayant atteint la fin du cycle

primaire, au Nigeria, en RDC et dans une moindre mesure, en Ethiopie.

Dans les autres pays, au Burkina Faso, en Guinée et au Mali, les gains liés aux actions
d'alphabétisation sont certes relativement limités (notamment au Mali), mais apparaissent tout
de méme plus forts pour des individus ayant atteint 3 & 5 années de scolarisation primaire.
Ainsi, le fait d'avoir suivi une a deux années de scolarisation, puis un programme

d'alphabétisation ne permet pas aux individus de savoir lire facilement.

En comparant les résultats entre pays, on observe que l'effet de la fréquentation d'un
programme selon le parcours scolaire des individus est plus disparate que pour le savoir lire
basique. Cela peut sans doute s'expliquer par la forte variabilité entre pays de la qualité¢ du
cycle primaire. L'exemple du Rwanda peut étre pris a titre d'illustration. Les programmes
d'alphabétisation y sont efficaces seulement pour les individus ayant été scolarisés moins de 3
années durant leur jeunesse, parce que pour ceux ayant atteint 5 a 6 années d'études, la

scolarisation primaire leur a déja permis d'acquérir un savoir lire facile.

2. Les effets sociaux de la fréquentation d'un programme d'alphabétisation

Si les programmes d'alphabétisation ont pour objectif premier de permettre aux individus
d’apprendre a lire et a écrire et qu'ils ont donc de cette facon des effets sociaux indirects (eu
égard, comme on I’a vu dans le chapitre 1, a I’'impact du savoir lire sur certaines dimensions
sociales), ils peuvent également avoir des effets directs sur les pratiques des individus en
matiere de santé, de démographie, de vie civique... On peut en effet supposer que leur
contenu et donc les connaissances qu'ils véhiculent, tout comme le fait qu'ils constituent un

cadre propice a la communication, peuvent affecter les comportements individuels.
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Les effets sociaux des programmes d'alphabétisation restent cependant & mesurer. En effet, les
¢tudes concernant les impacts de la fréquentation d'un programme d’alphabétisation portent
généralement sur des programmes spécifiques, menés au niveau local, et s'attachent a mesurer
les effets de la fréquentation d'un programme sur une communauté particuliere. Il n'existe pas,
a notre connaissance, de recherche portant au niveau national sur les effets sociaux de la

participation a un programme d'alphabétisation.

Or, l'identification de ces effets est cruciale. S'il s'aveére que ces programmes ont
effectivement des impacts sociaux, ils pourraient constituer un des leviers pour atteindre les
Objectifs du Millénaire pour le Développement, que les pays africains se sont engagés a
réaliser. Cela apporterait des arguments supplémentaires au plaidoyer en faveur du

développement des politiques nationales en mati¢re d'alphabétisation.

Surtout, mesurer certains impacts sociaux est possible grace aux enquétes de ménages. Ainsi,
de la méme facon que les programmes sont plus ou moins efficaces, selon les pays, en termes
d'acquisition du savoir lire, il est possible de déterminer, dans quelle mesure ils ont plus ou
moins d'effets selon les dimensions sociales €tudiées et selon les pays. C'est ce que nous

allons examiner dans cette partie de la recherche.

2.1. Méthodologie

Pour mener ces analyses, les enquétes de ménages menées dans le cadre du programme DHS
seront une nouvelle fois mobilisées. Comme nous l'avons déja dit, elles constituent en effet les
seules sources de données sur 1'éventuelle fréquentation d'un programme. En outre, elles nous
renseignent également sur les caractéristiques sociales des individus et dans la mesure ou elles
ont €té congues pour suivre 1'évolution des comportements en matiere de démographie, santé
et nutrition, elles fournissent des éléments utiles sur de nombreux domaines de la vie des
individus. Nous cherchons donc a estimer, pour les 25 pays de notre échantillon, I'impact de la
fréquentation d'un programme d'alphabétisation sur certaines variables sociales. Les enquétes
de ménages comprenant un grand nombre d'informations, nous avons choisi de nous limiter
aux variables de trois domaines : la démographie, la santé maternelle et la santé infantile. Le
Tableau 52 ci-dessous présente les variables utilisées. Notons que dans les enquétes de

ménages, seules les femmes de 15 a 49 ans, et plus précisément les meres pour 9 des 10
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variables, sont interrogées sur les dimensions que nous avons sélectionnées. Elles sont donc

les seules a étre concernées par 1’estimation des impacts des programmes d’alphabétisation.

Tableau 52 : Variables sociales utilisées dans les analyses

Domaines Variables
Utilisation d'une méthode contraceptive (%)
Démographie Nombre d’enfants

Durée d’espacement des naissances (mois)

Santé maternelle

Consultation prénatale (%)
Vaccin antitétanique avant I’accouchement (%)
Accouchement avec assistance médicale (%)

Prise de vitamine A dans les 2 mois apres I'accouchement (%)

Santé de I'enfant

Poids a la naissance (grammes)
Vaccination complete (BCG, DTP, Polio, Rougeole) (%)

Mortalité des enfants de moins de 5 ans

De fagon pratique, le mod¢ele économétrique utilisé est le suivant :

SOC = f (SCOINIT, Alpha, CI)*

avec SOC : chacune des variables sociales;

SCOINIT : la plus haute classe atteinte durant la jeunesse;

Alpha : 1'éventuelle fréquentation d'un programme d'alphabétisation,;

CI : sont introduites comme variables de contrdle la localisation

géographique

(urbain/rural) et le niveau de revenus du ménage, et éventuellement selon les variables

sociales analysées, 'dge de la mére et 1’age de ’enfant™®.

Comme nous 1’avons fait pour les analyses concernant I’impact de la fréquentation d’un

programme d’alphabétisation sur le savoir lire des individus, il est nécessaire de tenir compte

du parcours scolaire suivi durant la jeunesse. De la méme facon, nous avons donc considéré

les effets de deux types de combinaisons possibles sur chacune des dimensions sociales : 1)

I’'une de l’ordre de la substituabilité¢ entre scolarisation primaire et participation a un

programme, les effets de 1’'un et P'autre étant indépendants; ii) 1’autre de 1’ordre de la

33 Nous utilisons ici deux types de modeles : i) de régression logistique, lorsque la variable dépendante est

binaire (par exemple, utilisation d’une méthode contraceptive / non utilisation); ii) de régression linéaire, lorsque
la variable dépendante est continue (par exemple, nombre de mois entre deux naissances).
* Les modéles comprennent également, parmi les variables de controle, le carré du niveau de revenus, de I’Age
de la mére et de I’enfant, afin de tenir compte d’éventuels effets non linéaires.
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complémentarité entre les deux types d’investissement, la fréquentation d’un programme
ayant un impact différent selon la plus haute classe atteinte par les individus durant leur

jeunesse.

Cela dit, si la scolarisation primaire, tout comme les programmes d’alphabétisation, ont pour
objectif premier d’apprendre a lire et a écrire aux individus, leurs impacts sociaux ont sans
doute une portée différente. En effet, contrairement a la scolarisation, qui concerne les enfants
de 6 a 12 ans, les programmes d’alphabétisation s’adressant a des individus de plus de 15 ans,
on suppose que leur contenu est adapté a ce public d’adolescents et d’adultes et qu’ils traitent
de problématiques liées a ce qu’ils vivent ou ce a quoi ils seront trés vite confrontés. Les
dimensions sociales, que sont par exemple la santé maternelle et infantile, et auxquelles nous
nous intéressons, ont donc davantage de sens pour ce public que pour les enfants. On suppose
donc que les effets des programmes d’alphabétisation ne sont sans doute pas plus forts que
ceux de la scolarisation primaire — les apprentissages se mettant en place pendant 1’enfance
étant sans doute intégrés a 1’age adulte -, mais qu’ils peuvent étre élevés pour les individus
n’ayant jamais €té scolarisés et étre relativement indépendants de la scolarisation primaire.

Cette hypothése sera testée dans la suite des analyses.

Dans un premier temps, nous identifierons les pays dans lesquels les programmes
d’alphabétisation n’ont pas d’impact sur les dimensions sociales que nous avons choisi
d’¢étudier, et dans un second temps, nous déterminerons, dans les pays ou il existe un réel effet
des programmes d’alphabétisation, s’ils interviennent en tant que substitut ou en tant que

complément a la scolarisation primaire.

2.2. L’identification des pays ou les programmes n’ont pas d’impact social

Une premiere information concerne les pays ou la fréquentation d’un programme
d’alphabétisation n’a pas d’impact significatif (au seuil de 5 %) sur les comportements en
matiere de démographie et de santé maternelle et infantile. Le Tableau 53 ci-dessous donne,
pour chaque variable sociale et chacun des pays, la significativit¢ de I’'impact de la

participation 4 un programme=".

3% Les Annexes 5a, 5b et 5¢ fournissent un exemple des résultats obtenus (Niger).
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Tableau 53 : Significativité¢ de I'impact de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation
sur certaines variables sociales

X : impact

- :non
significatif
M : manquant

Démographie

Santé maternelle

Santé infantile

Contra- Nombre Espace.

ception enfants

naiss.

Suivi
prénat.

Suivi
accouch

Vaccins

tétanos

Prise
vita. A

Poids
naiss.

Mortalité

Vaccins

infantile

Nb.
variables
avec
impact

Bénin
Burkina
Cameroun
Congo
Ethiopie®
Ghana
Guinée
Kenya
Lesotho
Liberia
Mada.
Malawi
Mali
Namibie
Niger
Nigeria
Ouganda
RDC
Rwanda
Sénégal
Swaziland
Tanzanie
Zambie

Zimbabwe

X X

xR

X

X
X

X X
X X

X
X

X

X
X

X

10

S O N =N = W= N WA N WO NN = NSO W

Nombre pays
avec impact

Excepté au Bénin, ou les programmes d’alphabétisation ont un impact dans toutes les

dimensions sociales considérées, et dans une moindre mesure, au Mali et Burkina Faso, ou ils

ont un effet sur respectivement 6 et 5 domaines (sur 10), on observe que le fait d’avoir

fréquenté un programme n’a que peu d’impact sur les comportements en matiere de

démographie, santé maternelle et infantile. C’est particulie¢rement vrai au Cameroun, au

Ghana, au Lesotho, en Zambie et au Zimbabwe, ou les programmes n’ont d’effet sur aucune

des variables sociales, ou encore en Ethiopie, au Nigeria, au Rwanda et au Swaziland, ou ils

36 Pour avoir des données relativement récentes, nous avons choisi de considérer les enfants nés aprés 2000. Or,
il n’y en a aucun dans I’enquéte concernant 1’Ethiopie.
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ont un effet sur une seule variable sociale. Dans les 12 autres pays de notre échantillon, le fait
d’avoir bénéficié un programme influence les pratiques des individus dans 2 ou 3 dimensions

dans respectivement 9 et 3 pays.

Une lecture verticale du tableau montre ¢galement que la prise de Vitamine A par la meére
dans les deux mois suivant son accouchement, I’'usage d’une méthode contraceptive, le
nombre d’enfants et le suivi prénatal sont les dimensions pour lesquelles la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation influence les comportements dans le plus grand nombre de
pays. Cela ne concerne cependant que 7 ou 8 pays sur les 24 ¢tudiés. Pour les autres variables
sociales, moins de 6 pays sont concernés. Ainsi, la participation a un programme n’a

d’influence sur le poids a la naissance et la mortalité infantile que dans 2 pays.

Ces résultats concernant les faibles retombées sociales des programmes d’alphabétisation ne
sont pas satisfaisants et posent la question de leur contenu. Méme si leur objectif premier
n’est pas de faire évoluer les comportements en matiere de démographie ou de santé, il serait
intéressant pour le plaidoyer en faveur du développement des politiques nationales en matic¢re
d’alphabétisation qu’ils puissent y contribuer. Cela dit, ce constat montre également qu’il
existe une grande marge de manceuvre, pour repenser les contenus des programmes et ainsi

améliorer leurs impacts sociaux.

2.3. Quels impacts sociaux?

Parmi les pays ou le fait d’avoir fréquenté un programme d’alphabétisation exerce un impact
sur une ou plusieurs dimensions sociales, il est nécessaire d’estimer cet impact selon le
parcours scolaire des individus. De fagon directe, un premier point concerne les individus
n’ayant pas €té scolarisés durant leur jeunesse, pour qui les programmes d’alphabétisation
constituent, au-dela d’éventuelles campagnes de sensibilisation, un des rares cadres formels
pour recevoir des informations en matiére notamment de démographie et de santé. Les
Tableaux 54 ci-dessous a 56 ci-apres présentent les impacts de la participation a un
programme sur certains comportements des meéres n’ayant jamais fréquenté 1’école,

concernant successivement la démographie, leur santé et celle de leurs enfants®’.

37 Les Annexes 5a, 5b et 5¢ fournissent un exemple des résultats obtenus (Niger).
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Tableau 54 : Impacts de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sur certains
comportements en matiere de démographie des femmes n’ayant jamais été scolarisées

Utilisation d’une contraception (%) Nombre d’enfants Espacement des naissances (mois)
Sans Avec Impact Sans Avec Impact Sans Avec Impact
programme | programme | différentiel | programme | programme | différentiel | programme | programme | différentiel

Bénin 11 15 +4 3,1 3,0 -0,1 33 33 0,0
Congo 43 74 +31 3,5 39 +0,4 - - -
Ethiopie 13 16 +3 - - - - - -
Kenya - - - - - - 2,8 3,0 +0,2
Liberia 10 21 +11 - - - - - -
Mali 5 7 +2 - - - - - -
Namibie - - - 2,5 2,9 +0,4 4,0 3,7 -0,3
Ouganda 11 15 +3 3,7 33 -04 - - -
RDC - - - 33 3,7 +0,4 - - -
Rwanda - - - 2,8 2,6 -0,2 - - -
Swaziland 22 29 +3 - - - - - -
Tanzanie - - - 3,0 3,4 -0,1 - - -
Moyenne 16,4 25,3 + 8,1 3,1 33 +0,1 34 33 0,0

En premier lieu, on observe que la participation a

\

un programme d’alphabétisation a un

impact favorable sur 1’'usage d’une méthode de contraception dans 7 pays. Cet impact est
particulierement fort au Congo, ou la probabilit¢ d’utiliser une méthode contraceptive est de
74 % pour une femme ayant bénéfici¢ d’un programme contre 43 % pour une femme n’en
ayant pas suivi, soit un écart de 31 points. Si ce méme écart s’éléve a 11 points au Liberia, il

est assez faible (moins de 4 points) dans les 5 autres pays.

S’agissant du nombre d’enfants, 7 pays sont également concernés, mais la participation a un
programme d’alphabétisation n’y exerce pas la méme influence. En effet, les femmes ayant
suivi un programme tendent a avoir davantage d’enfants (+ 0,4) que celles n’en ayant pas
bénéfici¢ au Congo, en Namibie et en RDC, alors que la tendance inverse prévaut en Ouganda

(- 0,4), au Rwanda (- 0,2), au Bénin (- 0,1) et en Tanzanie (- 0,1).

Enfin, la fréquentation d’un programme d’alphabétisation n’a d’impact sur I’espacement des
naissances que dans deux pays (I’impact étant significatif mais nul au Bénin), avec la encore,
des résultats opposés. En Namibie, la durée entre deux naissances est plus faible chez les

femmes ayant suivi un programme (- 0,3 mois), alors qu’elle est plus forte au Liberia (+ 0,2).
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De fagon générale, ces chiffres, tout comme ceux concernant le nombre d’enfants et ceux liés
a I'usage d’une méthode contraceptive (excepté au Congo et au Liberia), apparaissent comme
étant spécialement faibles, suggérant ainsi que des effets trés limités des programmes

d’alphabétisation sur les dimensions relatives a la démographie.

Tableau 55 : Impacts de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sur certains
comportements en matiere de santé¢ maternelle des meres n’ayant jamais été scolarisées

Consultation prénatale (%) | Vaccin antitétanique (%) Suivi accouchement (%) Vitamine A (%)
Sans Avec hgip}?ct Sans Avec hgip}?ct Sans Avec hgip}?ct Sans Avec Itgip}?ct
Bénin 89 93 +4 77 79 +2 85 90 +5 38 41 +3
Burkina 73 79 +6 69 78 +9 69 78 +9 15 22 +7
Guinée 81 92 +11 - - - - - - 26 44 +18
Liberia - - - - - - 35 47 +12 62 74 +12
Mada. - - - 41 58 +17 - - - - - -
Malawi - - - 79 86 +7 - - - - - -
Mali 41 54 +13 48 60 +12 19 27 +8 30 37 +7
Namibie - - - - - - - - - 44 51 +7
Niger 51 59 +8 - - - - - - 17 30 +13
Nigeria - - - - - - - - - 10 19 +9
RDC 40 52 +12 - - - 32 44 +12 - - -
Sénégal 85 88 +3 91 94 +3 - - - - - -
Moyenne 66 74 +8 68 76 +8 48 57 +9 30 40 +10

Dans les 7 pays ou il existe un impact, les femmes ayant participé a un programme
d’alphabétisation suivent davantage de consultations prénatales que celles n’en ayant pas
bénéfici¢ (en moyenne, + 8 points). L’effet est particulierement fort au Mali (+ 13 points) et en
RDC (+ 12 points), deux pays qui se caractérisent, par ailleurs et par rapport a la moyenne, par
des chiffres plus faibles en matiére de suivi prénatal. Cela dit, en Guinée, ou les femmes
n’ayant pas bénéficié¢ de programme sont déja 81 % a consulter un médecin ou un agent de
sant¢ durant leur grossesse, le fait de fréquenter un programme améliore de 11 points les

chances de le faire. Dans les 4 autres pays, ces chances progressent de + 3 a + 8 points.

Concernant la vaccination antitétanique durant la grossesse, le fait d’avoir participé a un
programme d’alphabétisation exerce une influence positive dans 6 pays. A Madagascar par
exemple, la probabilité de se faire vacciner passe de 41 % pour une mere n’ayant pas bénéficié
d’un programme a 58 % pour une mere en ayant fréquenté un, soit un écart de 17 points. Ces
écarts s’établissent a respectivement 12, 9 et 7 points au Mali, au Burkina Faso et au Malawi,

mais sont quasiment nuls (moins de 3 points) au Sénégal et au Bénin.
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En moyenne, la fréquentation d’un programme améliore de 9 points la probabilité¢ des meres de
se faire assister durant leur accouchement. Cet effet existe dans 5 pays, avec des chiffres
particulierement forts au Liberia et au Sénégal. Les méres ayant participé a un programme
voient en effet leurs chances de se faire suivre durant leur accouchement progresser de 12
points. Au Mali, qui se caractérise par un suivi relativement faible, et au Bénin, qui a I’inverse

a un taux de suivi tres €levé, les écarts s’établissent a respectivement 8 et 5 points.

La prise de Vitamine A par la mére dans les deux mois suivant son accouchement est la
variable sociale sur laquelle la fréquentation d’un programme d’alphabétisation exerce une
influence dans le plus grand nombre de pays. Cette influence est particuliérement forte en
Guinée, ou les meéres sont 62 % a prendre de la Vitamine A lorsqu’elles ont suivi un
programme, contre 44 % si elles n’en ont pas bénéficié. Dans les 7 autres pays, les écarts

varient entre 3 points au Bénin et 13 points au Niger.

Tableau 56 : Impacts de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sur certains
comportements de santé infantile des meres n’ayant jamais été scolarisées

Poids a la naissance (en grammes) Vaccination complete (%) Mortalité infantile
Sans Avec Impact Sans Avec Impact Sans Avec Impact
programme | programme | différentiel | programme | programme | différentiel | programme | programme | différentiel

Bénin 3027 3052 +25 17 20 +3 0,8 0,7 -0,1
Burkina - - - 31 42 +11 - - -
Kenya - - - 22 39 +17 - - -
Mada. - - - - - - 0,4 0,6 +0,2
Malawi 3299 3433 +134 - - - - - -
Mali - - - 20 26 +6 - - -
Moyenne 3163 3243 + 80 23 32 +9 0,6 0,65 +0,05

La sant¢ infantile est le domaine pour lequel la fréquentation d’un programme
d’alphabétisation a un impact dans le plus petit nombre de pays. Ainsi, le poids de I’enfant a
sa naissance progresse dans seulement deux pays, lorsque la meére a suivi un programme
d’alphabétisation. L’enfant a alors 25 grammes de plus au Bénin et 134 grammes au Malawi.
Cela dit, ¢ca ne parait pas surprenant que la fréquentation d’un programme ne permette pas
d’améliorer le poids a la naissance des enfants, et on peut supposer que d’autres variables
telles que le niveau de revenus des ménages et éventuellement le milieu de résidence exercent
une influence. Or, on observe que le poids a la naissance reléve d’autres facteurs que les

caractéristiques sociales (milieu de résidence, niveau de revenus) et scolaires (plus haute
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classe atteinte durant la jeunesse) des individus, les coefficients R2 associés aux modeles de

régression dans ces deux pays étant inférieurs a 1 %.

La probabilité que I’enfant ait une vaccination compléte (quatre doses de Polio, trois de DTP,
trois de BCG et une de rougeole) progresse dans 4 pays lorsque la meére a bénéfici¢ d’un
programme d’alphabétisation. C’est notamment le cas au Kenya, ou les chances d’un enfant
d’avoir tous les vaccins passent de 22 % a 39 % quand la meére a suivi un programme.
L’impact est plus faible dans les autres pays, avec des écarts de respectivement 11, 6 et 3
points au Burkina Faso, au Mali et au Bénin. On remarque donc que l’influence de la
fréquentation d’un programme sur cette dimension est assez faible, mais on peut penser que le
fait que les enfants soient vaccinés reléve surtout de la disponibilité a une distance raisonnable

des populations d’une structure de santé.

La fréquentation d’un programme d’alphabétisation n’affecte que trés peu la mortalité
infantile. Elle n’exerce une influence que dans deux pays, avec en plus des tendances
opposées. La mortalité infantile chez les méres ayant fréquenté un programme est en effet
plus faible au Bénin (par rapport a celle chez les méres n’en ayant pas bénéfici€) et plus forte

a Madagascar.

2.4. La substituabilité entre scolarisation et fréquentation d’un programme

Pour les individus ayant été scolarisés durant leur jeunesse, on suppose, comme on 1’a fait
précédemment pour le savoir lire, que le fait qu’ils aient bénéficié d’un programme
d’alphabétisation peut exercer un impact sur les variables sociales, soit de I'ordre de la
substitution avec la scolarisation primaire, soit de I’ordre de la complémentarité. Considérons
d’abord la situation ou I’impact de la scolarisation et celui de la participation a un programme
seraient indépendants 1’un de 1’autre, indiquant donc que le fait d’avoir participé a un
programme a le méme effet, quelle que soit la plus haute classe atteinte durant la jeunesse.
Ceci permet alors d’identifier dans quelle mesure (jusqu'a quelle classe atteinte durant la

jeunesse) les programmes d'alphabétisation peuvent se substituer a la scolarisation primaire.

Dans un souci de lisibilité, nous présentons les résultats des estimations, pour chacun des

pays, sous la forme du rapport donné par les modeles de régression entre le coefficient affecté
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a la fréquentation d’un programme et celui concernant la plus haute classe atteinte durant la
jeunesse. Nous disposons ainsi d'une mesure de I'impact d'un programme d'alphabétisation sur
chacune des variables sociales en équivalent du nombre d'années d'études primaires. Les

résultats sont présentés dans le Tableau 57 ci-dessous™®.

Tableau 57 : Impacts sociaux de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation en
équivalent nombre d’années d’études primaires

Démographie Santé maternelle Sant¢é infantile
Contracep-| Nombre | Espace. Suivi Vaccin Suivi | Vitamine | Poids Vaccin | Mortalité
tion d’enfants [naissances| prénatal | tétanos | accouch. A naissance | complet | infantile
Bénin 4,1 1,0 -0,3 10,6 4,7 5,9 -58 10,7 6,8 1,8
Burkina - - - 1,8 8,3 1,7 32,6 - 10,5 -
Congo - -4,9 - - - - - - - -
Ethiopie 7,2 - - - - - - - - -
Ghana - - - - - - - - - -
Guinée - - - 16,3 - - 25,8 - -
Kenya - - 14,8 - - - - - 118,6 -
Liberia 9,2 - - - - 11,9 - - - -
Mada. - - - - 12,9 - - - - -8,2
Malawi - - - - - - - -44.0 - -
Mali 3.1 - - 6,5 6,9 4,2 6,3 - 7,9 -
Namibie - -4,9 -18,1 - - - 13,7 - - -
Niger - - - 2,2 - - 14,5 - - -
Nigeria - - - - - - 5,8 - - -
Ouganda 7,0 - - - - - - - - -
RDC - -6,2 - 6,4 - 7.1 - - - -
Rwanda - 2,2 - - - - - - - -
Sénégal - - - - 42,6 - - - - -
Swaziland| -16,4 - - - - - - - - -
Tanzanie - -9,5 - - - - - - - -
Moyenne 2,4 -3,7 -1,2 7.3 15,1 6,2 5,8 -16,7 35,9 -3,2

De fagon générale, on remarque, notamment en comparant ces résultats avec ceux concernant
le savoir lire, combien ces chiffres sont €levés, ce qui traduit des impacts relativement forts
des programmes d’alphabétisation par rapport a la scolarisation primaire. Pour un nombre
important de variables sociales, les effets de la fréquentation d’un programme

d’alphabétisation sont équivalents a ce que les individus ont « appris » au-dela du cycle

primaire. C’est par exemple le cas pour la prise de vitamine A par la mére dans les deux mois

¥ Les Annexes 5a, 5b et 5¢ fournissent un exemple des résultats obtenus (Niger).

183



suivant son accouchement. Si la probabilité de prendre de la vitamine A est la méme avec la
fréquentation d’un programme qu’avec 5,8 années de primaire au Nigeria ou 6,3 années au
Mali, dans les 4 autres pays ou il existe un impact, la fréquentation d’un programme remplace
I’équivalent de plus de 10 années d’études. Ces effets sont considérables et suggerent
¢galement un faible impact de la scolarisation primaire sur ces questions. Cela dit, il faut
garder en téte que les impacts de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation
concernent a la fois peu de pays et peu de dimensions sociales. Surtout, les variables sociales
concernées ici sont sans doute plus ancrées dans la réalit¢ des femmes de plus de 15 ans et
paraissent beaucoup plus lointaines a des enfants (certaines dimensions, telle que la prise de

Vitamine A ou d’un contraceptif, n’étant pas évoquées durant la scolarisation primaire).

Une seconde remarque globale concerne les chiffres négatifs du tableau, qui indiquent des
effets opposés de la scolarisation primaire et de la fréquentation d’un programme. Si la
scolarisation primaire va, sur la base de ce qui est préconisé dans le cadre des Objectifs du
Millénaire pour le Développement, dans le sens d’une amélioration des comportements (par
exemple, une plus grande utilisation d’une méthode contraceptive, un nombre plus limité
d’enfants, ou encore une durée plus grande d’espacement entre les naissances), le fait d’avoir
participé a un programme va, de facon assez inquiétante, vers des comportements considérés

comme étant défavorables™’.

2.5. La complémentarité entre scolarisation et fréquentation d’un programme

Il est possible que I'impact de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sur les
comportements des individus soit complémentaire a ce qu’ils ont retiré de leur scolarisation
primaire, qu’elle ait été tronquée ou non. Il s’agit donc ici d’identifier 1’effet additionnel des
programmes d’alphabétisation, autrement dit, ce que ces derniers ont permis aux individus
d’acquérir au-dela de ce qu'ils ont appris durant leurs études initiales. Nous cherchons a
estimer, a partir d’'un nouveau modele de régression : SOC = f (SCOINIT, Alpha,
SCOAIlpha), avec SCOAIpha = SCOINIT*Alpha, soit I'effet de l'interaction entre la plus
haute classe atteinte durant la jeunesse et 1’éventuelle fréquentation d’un programme
d’alphabétisation. L’interprétation des mod¢les se fait selon le signe du coefficient attaché a

SCOAlpha. Si le coefficient est égal a 0, les impacts de la scolarisation initiale et de la

39 . . — -~ S . .
Excepté pour la prise de vitamine A au Bénin et le poids a la naissance au Malawi.
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fréquentation d’un programme sont substituables, et s’il est différent de 0, les impacts sont
complémentaires. Dans ce cas-la, on distingue deux situations : I’'une ou le coefficient est
inférieur a 0, indiquant que les programmes d’alphabétisation sont moins efficaces, a mesure
que le niveau d’éducation s’¢léve, et 1’autre, ou le coefficient est supérieur a 0, signifiant alors
que les programmes d’alphabétisation sont plus efficaces, a mesure que le niveau des études

initiales s’éleve.

Ce modeéle a été testé pour chacune des variables sociales et chacun des pays étudiés™. 11
ressort des estimations qu’il n’existe un impact complémentaire entre scolarisation primaire et
fréquentation d’un programme d’alphabétisation que dans 5 pays et pour 5 variables sociales
différentes. Le Tableau 58 ci-dessous présente les résultats sous forme de simulations selon
d’une part, la fréquentation ou non d’un programme d’alphabétisation, et d’autre part, selon la

plus haute classe atteinte.

Tableau 58 : Impacts sur certaines variables sociales de la plus haute classe atteinte et de la
fréquentation d’un programme d’alphabétisation

) Plus haute classe atteinte
Variable Pays Programme
1 2 3 4 5 6
s Sans 44% 46% 47% 48% 49% 50%
Usage d’une
méthode Congo Avec 71% 67% 63% 59% 55% 51%
contraceptive Différence |  26% 22% 17% 12% 6% 1%
Sans 3,6 3,5 34 3,3 32 3,1
Nombre 1\ inda  |Avec 34 34 35 35 3.6 3.6
d’enfants
Différence -0,2 -0,1 - - - -
Sans 86% 87% 88% 88% 89% 90%
Consultation \go ol |Avec 88% 87% 87% 87% 86% 85%
prénatale
Différence 2% 1% - - - -
Sans 80% 81% 82% 82% 83% 84%
Vacein - ypjawi o |Avec 84% 82% 80% 78% 76% 73%
antltetamque
Différence 4% 2% - - - -
Sans 62% 62% 62% 62% 62% 62%
Prise de Liberia  |Avec 71% 69% 65% 62% 59% 55%
vitamine A
Différence 10% 7% 4% 0% - -

% Les Annexes 6a, 6b et 6¢ fournissent un exemple des résultats obtenus (Niger).
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De facon générale, I’impact de la fréquentation d’un programme sur les dimensions sociales
étudiées est toujours plus fort pour les meres ayant peu été scolarisées. Si on prend 1’exemple
du Congo, on observe que lorsque les meres ont atteint une seule année de primaire et n’ont
pas bénéficié d’un programme d’alphabétisation, elles sont 44 % a utiliser une méthode
contraceptive, alors qu’elles sont 71 % quand elles ont eu le méme parcours scolaire mais ont
participé a un programme d’alphabétisation. L’écart est donc de 26 points, et il tend a
diminuer a mesure que s’allonge la durée des études initiales : il passe de 22 points
lorsqu’elles ont atteint 2 années de primaire a 1 point quand elles ont atteint la fin du cycle.

Les mémes tendances s’observent dans les 4 autres pays, mais avec un impact moindre des

programmes d’alphabétisation.

Pour conclure sur les effets des programmes d’alphabétisation, le Tableau 59 ci-dessous
donne, pour chaque pays, la significativité de I’impact de la fréquentation d’un programme
d’alphabétisation sur d’une part, les degrés de savoir lire, et d’autre part, un certain nombre de

variables sociales.

Tableau 59 : Significativité¢ de I'impact de la fréquentation d’un programme d’alphabétisation
sur le savoir lire et certaines dimensions sociales

: 5 ir li : 1Al
- : pas d’impact Degrés de savoir lire Variables sociales

X : impact Avec difficulté Facile Démographie Santé maternelle | Santé infantile
Bénin X - X X X
Burkina Faso X - X X

Cameroun -

X
X - - -
Congo - - X - -
Ethiopie X
Ghana - - - - -

Guinée

>

Kenya
Lesotho - - - - -
Liberia - X X
Madagascar - - -
Malawi
Mali
Namibie

Niger

LI I
I e B o T T

Nigeria

41 . P , .. P . . . .

L’impact est considéré comme étant significatif si au moins 1’une des variables comprise dans le domaine est
significative. Notons que cela est plus lisible, mais surestime les impacts sociaux de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation.
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- : pas d’impact Degrés de savoir lire Variables sociales

X : impact Avec difficulté Facile Démographie Santé maternelle | Santé infantile
Ouganda X - X = -

RDC X X X X -
Rwanda X - X = -
Sénégal X - - X -
Swaziland X X X - -
Tanzanie X X X - -
Zambie X = = - -
Zimbabwe - X S - -

La variabilité¢ des impacts des programmes d’alphabétisation peut sans doute s’expliquer par
le fait que le terme générique de « programme d’alphabétisation » désigne en réalit¢ des
formules trés différentes. Les activités d’alphabétisation se distinguent en effet sur de
nombreux points : le public ciblé (classe d’age, genre, milieu de résidence, niveau de
scolarisation antérieur...), les objectifs assignés aux programmes (alphabétisation,
alphabétisation  fonctionnelle, introduction de modules préprofessionnels, post-
alphabétisation) et donc leur contenu, ou encore leurs modalités d’organisation (nombre
d’heures et de phases du programme, taille des groupes, nombre, statut et rémunération des
alphabétiseurs, mise en place d’une évaluation...). Ces aspects sont examinés dans la partie

suivante.

3. Eléments d’un programme de développement des activités d’alphabétisation

Maintenant que nous avons identifié¢ les pays dans lesquels les programmes d’alphabétisation
sont efficaces, il serait utile de connaitre la variabilité des pratiques concrétes de mise en
ceuvre de ces activités. Ces informations, fusionnées avec les mesures d’impact établies dans
la partie précédente, pourraient en effet étre utilisées pour identifier 1) les modalités de
fonctionnement des actions d’alphabétisation, qui permettent aux individus d’améliorer leur
savoir lire, puis 1) celles qui se révelent « cott-efficaces ». L examen des caractéristiques des
programmes d’alphabétisation efficaces ne peut cependant se faire au niveau d’analyse auquel
nous nous situions jusqu’a présent, dans la mesure ou les enquétes de ménages ne fournissent
aucune information sur les programmes dont ont bénéficié les individus. Pour aller plus loin

dans I’analyse, une autre perspective consiste donc a rechercher ces informations dans les
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plans nationaux de développement de 1’alphabétisation des adultes. Si cette piste de recherche
permettrait d’améliorer les connaissances sur les modes d’organisation et les résultats des
programmes d’alphabétisation, elle s’avere en réalité difficilement envisageable, du fait de la
multiplicité des activités d’alphabétisation mises en ceuvre dans les pays et du manque
d’informations les concernant. Ces difficultés seront évoquées dans un premier temps. Face a
I’impossibilit¢ de rendre compte des modalités d’organisation des programmes
d’alphabétisation et comme nous le verrons, a la quasi-absence de véritables politiques
nationales de développement de 1’alphabétisation, une seconde perspective consiste a mettre
en lumiere les différents €léments sur lesquels pourrait se baser la construction d’un
programme national de développement des activités d’alphabétisation. Ces €léments seront

examingés par la suite.

3.1. Des difficultés a disposer d’informations synthétiques et comparables

De fagon générale, les recherches menées sur 1’alphabétisation des adultes pointent I’absence
de connaissances sur I’efficience des modes d’organisation des activités d’alphabétisation.
Contrairement, par exemple, a la scolarisation primaire, pour laquelle de nombreuses études
ont estimé les impacts d’un certain nombre de facteurs liés a 1’organisation du contexte
scolaire sur les apprentissages des éléves, ce qui a d’ailleurs permis la mobilisation autour de
I’objectif de SPU, il n’existe aucune recherche comparable sur I’alphabétisation des adultes
(UNESCO, 2007). Notre perspective est donc d’abord de rechercher ces facteurs
d’organisation, puis en nous concentrant sur les pays ou les impacts des programmes
d’alphabétisation sur le savoir lire se sont avérés positifs, de cerner les facteurs ayant un
impact positif sur le savoir lire des individus, avec I’hypothése que les programmes efficaces
ont des caractéristiques communes, qui pourraient, une fois leur cotit établi, étre considérées
comme des pratiques efficientes. Cela dit, les impacts des programmes que nous avons
estimés se situent au niveau pays (ou infra-pays), si bien qu’il s’agit, dans un premier temps,
d’essayer de caractériser, de facon synthétique, une forme d’organisation des activités
d’alphabétisation, qui serait propre a chacun des pays (comme c’est le cas, par exemple et
dans une certaine mesure, pour 1’organisation générale de I’enseignement primaire, puisque

comme nous I’avons vu, il existe aussi des variations considérables au sein d’un méme pays).
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Pour cela, nous avons besoin de connaitre les modes d’organisation des programmes sur un
certain nombre de points : le public ciblé, la nature des activités d’alphabétisation, leur
contenu ou encore leurs modalités d’organisation. Nous avons donc construit un cadre
d’analyse, qui réunirait des informations (non exhaustives) sur un certain nombre de
caractéristiques des activités d’alphabétisation mises en ceuvre dans chacun des pays de notre

échantillon. Ce cadre est présenté dans le Tableau 60 ci-dessous.

Tableau 60 : Cadre d’analyse des modes d’organisation des programmes d’alphabétisation

Nom

Nature (alphabétisation initiale, alphabétisation
fonctionnelle, modules préprofessionnels, post-
alphabétisation...)

Agence d'exécution (Etat — ministére, | Alphabétisation

Description générale

direction, centre -, ONG...) Post-alphabétisation
Montant total
Financement Source (Etat, ONG, bailleur...)

Montant / apprenant pour fonctionnement

Nombre de phases

o isation d Durée de chaque phase
rganisation du programme

& prog Nombre total d'heures

Taille des groupes

Age requis

Sexe (Homme / Femme / Non spécifique)
Milieu (Urbain / Péri-urbain / Rural)
Niveau de scolarisation minimum requis

Public cible

Nombre en début de programme
Apprenants
Nombre en fin de programme

Evaluation Taux de réussite au test

En réalité, il n’est pas possible de rendre compte, de fagon synthétique, des différentes
caractéristiques des programmes. Ceci s’explique d’une part, par le fait que les informations,
pourtant assez basiques et générales, concernant les programmes, sont rarement disponibles,
et d’autre part, par le fait qu’il existe, dans la majorité des pays, un nombre important et une
grande diversité de programmes d’alphabétisation, et qu’il n’est donc pas possible de dégager

une forme d’organisation de programme, qui serait propre a chaque pays.

Une autre perspective consiste alors a se placer a un niveau d’analyse supérieur et a

s’intéresser aux caractéristiques des politiques nationales de développement de
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I’alphabétisation des adultes. Pour avoir ces informations sur les 25 pays de notre échantillon,
nous avons mobilis¢ les rapports nationaux rédigés par les ministéres en charge de
I’alphabétisation ou les commissions nationales de I’'UNESCO, dans le cadre de la 6e
Conférence internationale sur 1’éducation des adultes (CONFINTEA VI), qui s’est tenue en
2009. Ces rapports offrent une perspective de comparaison intéressante, dans la mesure ou les
pays doivent remplir un questionnaire sur la base d’une méme matrice de présentation. Cette
matrice vise a rendre compte des progres réalisés dans la mise en ceuvre du Cadre d’action de
Belém, adopté en 2009 et qui contient les engagements des 144 pays signataires en faveur de
I’éducation des adultes (UNESCO, 2009). Elle comprend des questions sur les politiques en
faveur de I’éducation des adultes, la gouvernance du sous-secteur, son financement, ainsi que
sur la participation et la qualit¢ des activités offertes (UNESCO / UIL / ISU, 2011). Sur la
base de cette matrice, un autre cadre d’analyse a alors été¢ construit (Tableau 61 ci-dessous).
Notons que ce cadre concerne de fagon spécifique 1’alphabétisation des adultes, et ne prend
pas en compte, comme le font les rapports de la CONFINTEA, I’éducation des adultes,
concept beaucoup plus large que celui d’alphabétisation, puisqu’il concerne 1’acquisition de

compétences allant au-dela de la lecture, de 1’écriture et du calcul.

Tableau 61 : Cadre d’analyse des politiques nationales de développement de 1’alphabétisation

Existence d'un document de politique validé
Rattachement a la politique sectorielle Education
Description générale Ministére(s) de tutelle

Objectif - Taux d’alphabétisation

Objectif - Public des programmes d’alphabétisation
Oui / Non

Si non, nombre de structures en charge

Existence d'une structure focale

Existence d’un fond spécifique
Montant total

Etat

Autres financements

Financement

Nombre

Type / Contenu

Programmes Public cible

Nombre d'apprenants
Evaluation / Taux de réussite

Niveau académique requis
Formation

Statut

Rémunération

Alphabétiseurs
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Une fois encore, cette piste de recherche s’est avérée peu concluante et ce, pour plusieurs
raisons que mettent également en lumicre Aitchison et Alidou (2009) dans leur synthése
régionale des rapports nationaux de la CONFINTEA VI pour I’Afrique subsaharienne. La
principale difficulté, dont découlent les autres, réside dans le fait que si tous les pays mettent
en ceuvre des programmes d’alphabétisation (selon des modalités tres différentes), ils sont en
fait trés peu a disposer d’une véritable politique nationale de développement de
I’alphabétisation des adultes. Tous les pays disposent certes d’un document qui s’appelle
« plan pour I’alphabétisation », mais il existe en réalité¢ des différenciations selon le degré de
consistance institutionnelle et programmatique de ce document. Parmi les pays qui ont établi
un tel cadre, on peut citer les cas du Mozambique et de la Namibie, ou a terme, du Burkina
Faso ou du Togo, ou une politique est en cours d’¢laboration. Cette quasi-absence de textes,
qui définiraient des objectifs, une stratégie et un cadre institutionnel clairs, constitue une
réelle limite pour le développement du secteur, d’autant plus que le niveau des ressources
allouées au secteur apparait comme spécialement faible. Comme le soulignent Aitchison et
Alidou (2009), I’absence de document de politique nationale entrave sérieusement le flux
entre politique, 1égislation, puis réglementation et financement. S’il est déja difficile d’avoir
des données sur les montants que chaque pays consacre annuellement a 1’alphabétisation des
adultes, lorsqu’elles sont disponibles, ces données concernent I’éducation des adultes (et
donc, pas seulement 1’alphabétisation) et surtout, sont ¢loignées des engagements pris lors de
I’ Appel de Bamako (2007), selon lequel les pays devraient consacrer au minimum 3 % de leur
budget de 1’éducation a I’alphabétisation. Ainsi, d’apreés les rares chiffres disponibles, la
Gambie alloue environ 0,3 % du budget de I’éducation a 1’apprentissage et a 1’éducation des
adultes, la Zambie 0,2 %, le Kenya entre 0,3 % et 0,4 %, le Malawi 0,5 %, le Sénégal 1 %, ou
le Nigéria 2,4 %.

Cette absence de cadre explique sans doute une partie des dysfonctionnements observés dans
le secteur, notamment dans le dispositif de pilotage et de gestion des activités
d’alphabétisation. Pour les pays qui ont établi un cadre pour 1’alphabétisation, les structures et
activités sont en général hébergées au niveau de I’Etat, avec une participation plus ou moins
forte selon les pays d’opérateurs autres que publics (ONG, associations confessionnelles,
secteur privé). Par exemple, au Burkina Faso, en Cote d’Ivoire ou encore au Sénégal, le
secteur de l’alphabétisation est régi selon la stratégie du « faire-faire », reposant sur un
partenariat public / privé. Si dans un certain nombre de pays, en majorité anglophones, le

secteur de I’alphabétisation est piloté par le ministére de 1’éducation, dans les autres, il existe
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plusieurs ministéres en charge (jeunesse et sport, culture, famille...), seul le Bénin possédant
depuis peu un Ministére de 1’Alphabétisation et de la Promotion des Langues nationales
(MAPLN). Dans les cas ou les programmes d’alphabétisation sont mis en ceuvre par différents
ministéres, il n’existe pas ou peu de liaison entre les différentes structures. A un niveau plus
local, les actions d’alphabétisation sont menées par différents opérateurs, qui semblent agir
sans réelle coordination (UNESCO, 2006). Ceci peut sans doute expliquer pourquoi les
informations concernant le secteur sont rarement disponibles au niveau central, en ce qui

concerne tant leurs modalités d’organisation que leurs résultats et leur financement.

Sur le terrain, les activités d’alphabétisation sont mises en ceuvre selon des modalités trés
différentes, mais il est possible de dégager quelques traits communs. Elles relévent
généralement du « non formel » (et du faire-faire) et sont menées par des animateurs peu
qualifiés, dont le statut est précaire. Malgré leur approche affichée d’alphabétisation
fonctionnelle, elles ont des difficultés a assurer le volet concernant les compétences
professionnelles. De plus, elles se caractérisent par une quasi-absence d’indications chiffrées
concernant tant le degré de participation a ces programmes et les perspectives visées que le

colit des services et les besoins budgétaires agrégés.

Au final, il est difficile d’obtenir des informations sur les politiques nationales de
développement de I’alphabétisation. Or comme le stipule 1’Appel de Bamako, il est important
que la vision du secteur soit organisée dans un programme national structuré, attach¢ a un

programme plus large, notamment dans le contexte des programmes sectoriels de 1’éducation.

3.2. La construction d’un programme de développement de I’alphabétisation

Comme nous venons de le voir, il est difficile de disposer, pour le secteur de 1’alphabétisation,
des ¢léments techniques et financiers nécessaires pour constituer un plan de développement,
qui anticiperait les progres recherchés, tout en étant soutenable sur le plan financier. C’est une
des raisons avancées pour expliquer le faible soutien qu’apportent les Gouvernements et leurs
partenaires techniques et financiers a 1’alphabétisation des adultes. Le travail analytique vise
ici a proposer un cadre organisant ces ¢léments au niveau national. Notre démarche s’articule
en deux temps. Une premiere perspective consiste a identifier la prévalence de

I’analphabétisme dans le pays. Il s’agit (i) de mieux cerner la population adulte analphabéte
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au niveau national, (ii) d’estimer son évolution a plus ou moins moyen terme, en I’absence
d’actions d’alphabétisation, et enfin (iii)) de déterminer le degré de participation aux
programmes d’alphabétisation, ainsi que les impacts de ces activités, telles qu’elles
fonctionnent actuellement. Cette base factuelle, qui reprend des aspects déja présentés dans ce
travail de recherche, est importante pour établir la portée des actions futures. Dans un second
temps et sur la base de ces estimations, il s’agit de présenter un modele de cadrage, qui
mettrait en lumiere les éléments techniques et financiers nécessaires aux décideurs politiques,
pour fixer les contours de la politique en faveur de 1’alphabétisation et construire un
programme national de développement des activités. Ce modele s’appuie sur un prototype de
modele de simulation construit par Mingat (2012) pour la petite enfance. Ce cadrage suppose
d’estimer 1) la couverture ciblée a un horizon donné, ii) I’organisation des services offerts, iii)
les colits unitaires qui leur sont associés et iv) les budgets nécessaires pour financer le
programme. A partir de ces éléments, il est possible de mettre en lumiére les nombreuses
options possibles, tant sur le plan de la quantité (degré de couverture du systeme) que de la
qualité (options ciblées selon les populations, modalités d’organisation,...), en identifiant a la
fois leur signification sociale et leurs cotits pour la collectivité, et notamment pour le budget
de I’Etat. Le role des décideurs politiques est ensuite de faire les arbitrages nécessaires et de

retenir le programme, qui sera financé et mis en ceuvre sur une période de moyen terme.

3.2.1. Vers une meilleure connaissance de la population analphabéte

Les politiques en faveur de ’alphabétisation des adultes doivent pouvoir s’appuyer sur une
base factuelle rendant compte de la prévalence de 1’analphabétisme. Dans la perspective de
construire un plan national de développement des activités d’alphabétisation, il est en effet
important de mieux connaitre la population d’individus analphabeétes : leur nombre, leur
structure d’age, leur distribution par région et milieu de résidence, par genre ou encore par
niveau de revenus. Sur cette base, il est également nécessaire de connaitre 1’évolution de cette
population analphabéte entre maintenant et une année cible de référence (2020 par exemple)
en ’absence d’actions spécifiques. Enfin, il est utile d’avoir des informations sur I’état actuel
du secteur de 1’alphabétisation, en estimant d’une part la participation aux programmes
d’alphabétisation et d’autre part, leur efficacité. Ces éléments, qui seront successivement
examingés, sont cruciaux pour déterminer le volume des activités a mener. Nous prendrons ici

I’exemple du Niger, pays pour lequel nous disposons d’un certain nombre de données,
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sachant que la démarche analytique que nous menons peut potentiellement étre appliquée

ultérieurement dans tous les pays, pour lesquels on dispose d’une enquéte de ménages.

Combien et qui sont les individus analphabetes ?

Comme nous I’avons vu dans le premier chapitre de cette these, les enquétes de ménages
permettent de déterminer le degré de savoir lire (facilement, avec difficulté¢ ou pas du tout)
des individus agés de 15 a 49 ans. Sur cette base et en faisant appel aux données
démographiques fournies, pour chaque pays, par le Département de la Population des Nations
Unies, il est alors possible de déterminer combien d’individus sont analphabetes. Un tableau,
tel que celui-ci dessous (Tableau 62), peut ensuite €tre construit pour résumer la situation au

niveau national. Les données sont extraites de I’enquéte DHS, menée en 2006 au Niger.

Tableau 62 : Degré de savoir lire des individus de 15 a 49 ans au Niger

Degré d'alphabétisme Ne sait pas lire Lit avec difficulté Sait lire
Nombres 4 475 822 358 514

767 444
Ensemble 4 834 336
% du total 79,9 6,4 13.7
Ensemble 86,3 ’

On observe que parmi les individus de 15 a 49 ans, seuls 13,7 % savent lire facilement et
6,4 % lisent avec difficulté, ce qui implique que 79,9 % de la population est analphabete, soit
4,5 millions d’individus. Cette base est utile, puisqu’elle permet d’estimer 1’ampleur de
I’analphabétisme, qui s’aveére étre particulierement fort au Niger. Elle n’est toutefois pas
suffisante pour I’identification de la population analphabete. I1 est en effet également
important de distinguer les individus ne sachant pas lire, selon certaines de leurs
caractéristiques, telles que la classe d’age a laquelle ils appartiennent, leur genre, leur région,
leur milieu de résidence ou encore leur niveau de revenus. Le Tableau 63 présente ces

informations tirées de 1’enquéte de ménages du Niger.
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Tableau 63 : Distribution de la population analphabéte selon certaines caractéristiques

Age 15-19 ans | 20-24 ans | 25-29 ans | 30-34 ans | 35-39 ans | 40-44 ans | 45-49 ans
% analphabétes 73,2 % 77,9 % 79,3 % 79,3 % 83,1 % 85,8 % 86,5 %
Nombre d’analphabétes | 965587 | 794700 | 709686 | 577502 | 611393 | 546803 | 230624

Genre Hommes | Femmes
% analphabétes 69,7 % 88,3 %
Nombre d’analphabétes | 1 817 959 | 2 642 164

Province Agadez Diffa Dosso Maradi Tahoua | Tillaberi | Zinder Niamey
% analphabétes 65,2 % 78,2 % 83,2 % 82,6 % 87,1 % 89,2 % 83,5 % 41,8 %
Nombre d’analphabétes | 106 134 137 205 634 685 935755 870 332 853 409 880013 149 897

Type d’habitat Rural Urbain
% analphabétes 89,0 % 48,1 %
Nombre d’analphabétes | 4 172 823 | 438 455

Quintile de richesse Q1 Q2 Q3 Q4 Q5
% analphabetes 94,3 % 89,6 % 90,6 % 85,7 % 48,8 %
Nombre d’analphabetes | 1056 634 | 1004281 | 1 015278 | 960 638 546 955

La distribution de la population analphabéte selon certaines caractéristiques nous renseigne
sur les groupes de population, chez lesquels la prévalence de [’alphabétisme est
particulierement forte, et permet de cibler 1a ou doivent €tre menées les actions futures

d’alphabétisation.

Si dans un premier temps, on prend en considération 1’age, on observe que la proportion
d’individus analphabétes diminue a mesure que 1’dge augmente. Ainsi, 86,5 % des individus
de 45 a 49 ans ne savent pas lire, contre 73,2 % parmi les 15-19 ans. Cela dit, d’une part,
I’analphabétisme reste particuliérement fort quelle que soit la classe d’age considérée, et
d’autre part, du fait de la croissance démographique, le nombre d’individus analphabétes est
bien plus élevé chez les jeunes. Ils sont en effet 965 587 parmi les 15 a 19 ans a ne pas savoir

lire, contre 230 624 chez les 45-49 ans.

Les différences selon le genre sont également importantes : les femmes sont 88,3 % a étre
analphabeétes, contre 69,7 % des hommes, soit un écart de 12,3 points. Ainsi, compte tenu du
fait que les femmes représentent 59 % de la population des 15-49 ans, elles sont beaucoup

plus nombreuses (2,6 millions) que les hommes (1,8 millions) a ne pas savoir lire.
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L’analphabétisme prévaut, dans des proportions significatives, dans toutes les régions,
puisque, excepté dans les régions de Niamey et Agadez, ou les individus analphabeétes
représentent respectivement 41,8 % et 65,2 % de la population, ce qui n’est par ailleurs pas

négligeable, dans les autres régions, plus de 80 % de la population est analphabéte.

Le milieu de résidence est également a prendre en compte lorsqu’on cherche a caractériser la
population analphabéte, dans la mesure ou la proportion d’individus analphabétes atteint
89,0 % en milieu rural, contre 48,1 % en milieu urbain. La population analphabéte résidant en
milieu rural représente ainsi 4,2 millions d’individus. Ceci peut s’expliquer par (i) le fait que
les populations rurales ont sans doute moins fréquenté 1’école durant leur jeunesse, (ii) les
mouvements de migration liés a 1’alphabétisation, et (iii) le fait que les individus résidant en
milieu rural bénéficient d’un environnement moins lettré que ceux vivant en milieu urbain et
ont donc pu oublier une partie des compétences li€s a 1’alphabétisme acquises durant leur

jeunesse.

Enfin, méme si le niveau d’analphabétisme reste important quel que soit le niveau de richesse
des individus, on observe toutefois que la proportion d’individus analphabétes augmente a
mesure qu’on considére les quintiles de richesse les plus bas. Ainsi, aux deux extrémes, on
trouve que 48,8 % des individus appartenant aux 20 % les plus riches ne savent pas lire,
contre 94,3 % de ceux appartenant aux 20 % les plus pauvres, soit un €cart substantiel de
I’ordre de 45,5 points. Notons, comme nous I’avons fait plus haut, que si les individus les plus
pauvres ont tendance a étre plus souvent analphabetes, il est probable que la causalité
effective aille plutdt dans 1’autre sens. La situation d’analphabéte augmente en effet pour

I’individu le risque de se trouver en situation de pauvreté, plutdt que le contraire.

Au-dela de ces distributions univariées, il est possible d’estimer, sur la base d’une analyse
multivariée, les risques pour un individu d’étre analphabete selon la combinaison plus ou
moins favorable de ses caractéristiques socio-€conomiques. Les écarts sont considérables,
dans la mesure ou un individu portant toutes les caractéristiques « favorables » (homme agé
de 15 a 19 ans, habitant a Niamey et dont le niveau de revenus le place dans le cinquiéme
quintile) a 30 % de risques d’étre analphabete, contre 100 % pour celui, qui a ’inverse,
porterait toutes les caractéristiques « défavorables » (femme, résidant en milieu rural dans la

région de Tillabéri).
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Une derni¢re information importante concerne le parcours scolaire des individus
analphabétes. Comme nous 1’avons fait dans le chapitre 2, il est possible de connaitre la
distribution des individus selon leur degré de savoir lire et la plus haute classe qu’ils ont
atteinte durant leur jeunesse. Le Tableau 64 ci-dessous et le Graphique 35 qui suit fournissent

ces données pour le Niger.

Tableau 64 : Degré de savoir lire selon la plus haute classe atteinte au Niger

Plus haute classe % savent lire
atteinte Méme avec difficulté Facilement
0 2,3 % 0,8 %
1 4,8 % 1,6 %
2 9,8 % 3,0%
3 18,9 % 5.5%
4 332 % 10,0 %
5 51,5 % 17,4 %
6 69,5 % 28,5 %
7 82,9 % 43,0 %
8 91,2 % 58,9 %
9 95,7 % 73,1 %
10 97,9 % 83,8 %

Graphique 35 : Probabilité de savoir lire selon la plus haute classe atteinte
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50% / / aisément
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avec difficulté

30% /
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Plus haute classe atteinte durant la jeunesse

Probabilité (%) de savoir lire

Au Niger comme dans tous les autres pays d’Afrique subsaharienne, plus longtemps les
individus ont poursuivi leurs études initiales durant leur jeunesse, meilleures sont leurs
chances de savoir lire a 1’age adulte. Leur niveau d’alphabétisme est quasiment nul sans

scolarisation et est complet apres dix années d’études. Cela dit, les deux courbes du graphique
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indiquent qu’il est nécessaire de tenir compte des degrés de savoir lire dont nous disposons.
On observe par exemple qu’en ayant atteint la fin du cycle primaire durant leur jeunesse, seuls
28,5 % des individus savent lire aisément, et qu’avec la méme durée de scolarisation, 69,5 %
savent lire méme avec difficulté. Notons également que le savoir lire facile est maitrisé par
83,8 % des individus ayant dix années d’études, ce qui implique de fagcon mécanique, que
16,2 % des individus ayant atteint la fin du cycle secondaire ne savent pas lire facilement. Ces
résultats, spécialement faibles par rapport aux autres pays africains, interrogent la qualité¢ de
I’éducation offerte dans le pays et plaident en faveur de la mise en ceuvre d’actions
d’alphabétisation, sachant que cela est de nature a concerner de fagon complémentaire 1) ceux
qui ne sont jamais allés a 1’école et (i1) ceux qui, bien qu’ayant fréquenté 1’école pendant un

temps plus ou moins long, ne savent pas lire a I’age adulte.

Estimation de la population analphabete d’ici a 2020

La description de la situation actuelle de 1’alphabétisation est certes nécessaire, mais il
importe encore davantage d’estimer le nombre d’analphabétes que le pays compterait dans un
horizon temporel donné, en 1’absence de politique et d’actions spécifiques en matiere
d’alphabétisation. Nous retiendrons 2020 comme date de référence pour estimer la population
analphabéte, dans la mesure ou le Niger ne pourra atteindre les objectifs du processus EPT
d’ici a 2015. En effet, malgré les progres réalisés, notamment en termes d’accés en primaire
(le taux estimé s’¢leve a 93 % en 2010), la proportion de la classe d’age qui acheve le cycle

primaire est seulement de 44 % (Pdle de Dakar, 2012).

Deux ¢léments exercent une influence sur la mesure du nombre des individus analphabétes a
I’horizon de 2020. Le premier concerne la définition retenue pour reconnaitre qu’un individu
est analphabeéte, sachant que la définition la plus exigeante en matic¢re de savoir lire implique
un nombre d’analphabétes plus élevé que celui correspondant & la définition qui reconnait
comme alphabétisée une personne qui lit méme avec difficulté. Le second élément concerne
la mesure du flux des individus au sein de la population des 15 a 49 ans, qui ne sont pas dans
I’enquéte de 2006, mais qui y seront en 2020. La population des individus analphabétes qui
auront entre 30 et 49 ans en 2020 est d’ores et déja connue : elle a entre 15 et 34 ans en 2005.
Mais la population des nouveaux analphabétes en 2020, qui auront entre 15 et 30 ans a cette
date, va dépendre pour une part importante du développement effectif de 1’enseignement

primaire dans les prochaines années. Depuis le début des années 90, le cycle primaire s’est
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caractéris¢ par un acces relativement large, mais également par une faible rétention des
¢leves. La Stratégie Sectorielle de I’Education adoptée par le Niger vise a ce que d’ici a 2020,
I’admission en premicre année soit universelle (100 %) et que ’achévement apres six années
d’études atteigne 90 %. L’objectif concernant I’achevement differe sensiblement de 1’objectif
de scolarisation primaire universelle (achévement de 100% en 2015), mais il apparait comme
réaliste, eu égard a 1’évolution récente de la situation au sein du cycle. Pour atteindre un taux
de 90 %, I’achévement en primaire doit donc augmenter de 3,8 points chaque année jusqu’a
2020, sachant qu’il augmentait de 2,9 points en moyenne ces 8 derni€res années. Sans douter
des efforts qui seront faits pour atteindre un taux d’achévement de 90 % en 2020 et dans la
mesure ou on sait que les progres sont plus difficilement réalisables a mesure qu’on tend vers
I’universalisation de la couverture du cycle primaire, nos estimations comprennent également

I’hypothese (éventuellement plus réaliste) d’un taux d’achévement de 80 %.

Dans la mesure ou le calcul du nombre des analphabetes en 2020 résulte 1) du flux annuel des
abandons en cours de cycle au cours de la période (qui est une conséquence de 1’évolution du
profil de scolarisation sur les six premieres années d’études), et ii) de la relation présentée
plus haut entre la plus haute classe atteinte et le savoir lire a 1’age adulte, une moindre
performance dans la mise en ceuvre de la politique éducative conduirait & augmenter de fagon
significative le nombre d’analphabetes de la classe d’age 15-24 ans en 2020. Il est utile

d’estimer quelle serait I’ampleur de cette augmentation éventuelle.

Le Tableau 65 ci apres propose des estimations du nombre d’individus analphabétes en 2020
selon la classe d’age (entre 15 et 49 ans) et selon différentes hypotheses : 1) sur 1’achévement
effectif en 5°™ année d’études primaires en 2020 (avec un statut quo a 44 %, une évolution a
80 % ou a 90 %), et ii) sur la définition retenue pour identifier qu'une personne est
analphabéte (facilement ou avec plus ou moins de difficultés). Nous avons ensuite estimé quel
serait le nombre d’individus analphabétes en 2020, toujours en I’absence d’actions en maticre
d’alphabétisation. Ces calculs sont faits aussi avec 1’hypothése que la qualité¢ de 1’éducation
ne serait pas modifiée au cours des prochaines années, une hypothése sans doute réaliste,

compte tenu des difficultés pour progresser rapidement sur ce plan.

199



Tableau 65 : Estimation du nombre et de la proportion d’individus analphabetes en 2020

Nombre d’analphabétes 15-49 ans en 2020 Population %
- % achévement du p analphabétes
Savoir lire .. 15-49 ans
primaire en 2020 | 15.24 ans | 25-29 ans | 30-34 ans | 35-49 ans | Total 15-49 ans en 2020 15-49 ans
en 2020
Statut quo : 44 % | 2 065963 | 774 851 6 160 687 68,2
Ne sait pas
. 80% 1324816 | 768 421 1048986 | 2270 887 5413110 59,9
lire du tout
90% 1262059 | 761 783 5343715 59,2
- 9032 705
Ne sait pas | Statutquo:44 % | 1718545 | 644 693 5410714 59,9
gizcmeme 80% 1098 818 | 637500 | 965587 | 2081889 4783 794 53,2
difficulté 90% 1049 798 | 633 887 4731161 52,4

Une premicre observation concerne la forte variabilit¢ du nombre d’analphabetes selon
I’évolution du profil de scolarisation et les progres réalisés ou non en matiere d’achévement
du cycle primaire. En effet, les différents taux d’achévement du primaire conduisent a des
estimations, dont les écarts atteignent plus de 800 000 individus analphabétes, si on considére
le degré de savoir lire le plus strict, et a un peu moins de 700 000 individus, si on prend en
compte un niveau de savoir lire moins exigeant. De facon plus précise et si on considére, dans
un premier temps, la définition la plus stricte du savoir lire, un taux d’achévement du cycle
primaire de 44 %, correspondant a un statu quo de la situation, conduirait, d’ici a 2020 et du
seul fait de la croissance démographique, a 6,2 millions d’individus analphabétes, soit une
augmentation de I’ordre de 25 % entre 2006 et 2020, contre 5,4 millions avec un taux
d’achevement de 80 % et 5,3 millions avec un taux a 90 %. En prenant en compte, dans un
second temps, la définition la plus souple du savoir lire, les chiffres sont, de facon logique,
moins €levés, mais atteignent tout de méme 5,4 millions d’individus analphabétes si le taux
d’achévement se maintient a son niveau actuel, 4,8 millions s’il évolue a 80 % et 4,7 millions

s’il atteint 90 %.

On observe également que la proportion d’individus analphabétes parmi les 15-49 ans
diminuerait, avec un statu quo de I’achévement du primaire, de 86,3 % en 2006 a 68,2 % (ou
de 79,9 % a 59,9 % avec une définition plus souple du savoir lire) en 2020. L’amélioration du
profil de scolarisation, que ce soit a un taux d’achévement de 80 % ou de 90 %, conduirait a
une baisse de pres de 13 % de la proportion d’individus analphabétes parmi les 15-49 ans, soit
un taux d’analphabétisme d’environ 60 % d’analphabétes. Cette baisse est limitée pour trois
raisons : (1) la pression démographique est forte, (ii) il existe un nombre important d’individus

analphabétes, qui sont déja sortis du systéme et ne sont pas concernés par les progres de
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I’enseignement primaire, et enfin (iii) I’amélioration de la rétention au cycle primaire n’est
pas suffisante pour assurer un alphabétisme durable aux individus, et doit donc
s’accompagner d’une amélioration de la qualité des services éducatifs offerts. Il est clair que
la seule évolution de I’enseignement primaire ne suffit pas pour atteindre 1’objectif d’un taux
d’alphabétisation réduit de moitié par rapport a 2006 (soit une évolution de 86,3 % a 43,1 %

entre 2006 et 2020) et qu’il est nécessaire de mettre en place des actions d’alphabétisation.

Le fonctionnement actuel des programmes d’alphabétisation

Pour conclure cette base factuelle sur ’analphabétisme au Niger, il importe de disposer
d’informations sur le fonctionnement actuel des programmes d’alphabétisation. Comme nous
I’avons déja souligné, il est possible, avec les enquétes de ménages, (i) de déterminer le degré
de participation a ces programmes, ainsi que les caractéristiques des individus en bénéficiant,
et (i1) d’estimer 1’'impact de ces activités sur le savoir lire des participants. Ces informations
sont utiles en vue de la définition du programme, notamment pour fixer les objectifs de

couverture du programme national, ces derniers étant conditionnés par ce qui existe déja.

D’apres les données d’enquéte de ménages, seuls 6,5 % des individus ont bénéficié d’un
programme d’alphabétisation. Comme nous 1’avons fait pour les 15-24 ans, nous cherchons a
identifier le profil des individus ayant bénéfici¢ d’actions d'alphabétisation. Les programmes
s'adressant bien souvent a des publics spécifiques, il s'agit de connaitre, au niveau national, les
groupes de populations analphabétes ciblés. Le Tableau 66 ci-aprés fournit la distribution de

ces individus selon certaines de leurs caractéristiques individuelles.

Tableau 66 : Taux de fréquentation d’un programme par groupe de population

% Fréquentation % Caractéristique
Homme 8,0 63,7
Genre
Femme 4,0 36,3
. ) Urbain 5,1 19.9
Milieu de résidence ’
Rural 6,1 80,1
Quintile 1 4,6 12,7
Quintile 2 7,2 22,9
Niveau de revenus Quintile 3 5,9 19,9
Quintile 4 6,1 21,3
Quintile 5 5,5 23,2
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% Fréquentation % Caractéristique
Aucune 6,2 80,1
Niveau de 1 a 4 années 8,5 6,4
scolarisation 5 4 6 années 8,1 13,5
Secondaire et + 0,0 0,0
Ensemble 6,5 -

Avec un taux moyen de 6,5 %, la fréquentation des programmes d’alphabétisation est faible et
de plus, ne varie que peu selon les caractéristiques des individus. Seul le genre introduit des
différences, puisque les hommes sont 8 % a avoir fréquenté un programme contre 4 % des
femmes, représentant ainsi 63,7 % des bénéficiaires des programmes. On observe également
concernant le niveau de scolarisation que les individus n’ayant jamais été scolarisés
représentent la plus grande partie (80,1 %) des bénéficiaires des programmes. De fagon
complémentaire, nous avons construit un modele de régression logistique, de fagon a estimer
la probabilité des individus de 15 a 49 ans de participer a un programme d'alphabétisation,

selon leur genre, leur milieu de résidence, leur niveau de revenus et la plus haute classe

atteinte durant leur jeunesse. Le Tableau 67 ci-dessous donne les résultats de cette analyse.

Tableau 67 : Probabilité de fréquenter un programme selon certaines caractéristiques des
individus de 15-49 ans

Variables Modalités Coefficients
Femme réf.
Genre
Homme + 0,848 ***
o ) Rural réf.
Milieu de résidence )
Urbain + 0,027 (ns)
Quintile 1 réf.
Niveau de revenus Quintiles 23 + 0,325 **
Quintiles 45 + 0,400 **
Plus haute classe atteinte - 3,390 ***
R? de Nagelkerke 1,40 %
Significativité : ns = non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =a .01 ; *** =2a .001

Le genre, le niveau de revenus et la plus haute classe atteinte durant la jeunesse ont un impact
significatif sur les chances des individus de participer a un programme d’alphabétisation. Sur

cette derniére dimension, on voit que le fait de ne pas avoir poursuivi ses études augmente la
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probabilité des individus de bénéficier d’un programme d’alphabétisation. Mais ce qui ressort
surtout des estimations est qu’en réalité, les caractéristiques individuelles n’exercent qu’une

faible influence (1,4 %) sur les chances de fréquenter un programme d’alphabétisation.

Les impacts des programmes d’alphabétisation peuvent étre appréhendés a partir d’une part -
et a condition qu’elles existent -, des statistiques officielles émanant du ministeére en charge de
I’alphabétisation, et d’autre part, comme nous I’avons vu, des enquétes de ménages. Au
Niger, le Ministere de 1’Education Nationale, de 1’Alphabétisation et de la Promotion des
Langues Nationales dispose de données sur la participation aux programmes qu’il organise et
sur leur taux de réussite. Le Tableau 68 ci-dessous fournit ces indications pour la période

2000-2008.

Tableau 68 : Effectifs des apprenants de la campagne d’alphabétisation et taux de réussite

Effectifs Alphabétisés
Début (a) | Fin (b) | % rétention | Nombre (c) | en % (c/b) |en % (c/a)
2000-01 30 053 19 323 64 9072 47 30
2001-02 32813 23 556 72 10917 46 33
2002-03 40 491 32038 79 14 938 47 37
2003-04 54252 40 058 74 19 752 49 36
2004-05 42 445 30 097 71 16 760 56 40
2005-06 60 585 45 816 76 23722 52 39
2006-07 76 368 52 031 68 29572 57 39
2007-08 54 235 39 561 73 19 259 49 36
Total 391242 | 282480 72 143 992 50 36
Source : Annuaires statistiques du Ministére de I’Education Nationale

Une premicre remarque tient a 1’évolution du nombre de participants aux programmes
d’alphabétisation. Celle-ci a progressé entre 2000 et 2007, passant de 30 053 individus a 76
368, mais elle n’a pas été linéaire. Apreés une progression entre 2000 et 2004, elle a
subitement diminu¢, pour repartir a la hausse en 2005. Cette baisse s’explique par le fait que
plus de 500 centres fonctionnels n’ont pas fonctionné en 2004-2005 : I’offre étant limitée, le
nombre de bénéficiaires a chuté. Cela dit, le nombre de bénéficiaires est en diminution sur la
période la plus récente : ils sont 54 235 a fréquenter un programme en 2006-2007 contre

76 368 I’année précédente.
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Une deuxiéme observation concerne 1’achévement du programme par les participants. Sur la
période considérée, il est en moyenne de 72 %, impliquant donc qu’un quart des participants
abandonnent le programme en cours de route, et ce, malgré la durée relativement courte de la
formation (3 a 9 mois). Sur la période 2000-2008, le taux d’achévement oscille entre 64 % en
2000 et 79 % en 2002, sans laisser apparaitre une réelle amélioration sur les dernieres années.

Enfin, dans la mesure ou I’efficacité¢ des programmes d’alphabétisation se mesure sur la base
du savoir lire qu’ils permettent de faire acquérir a ses participants, une derniére remarque se
rapporte au nombre de personnes considérées comme alphabétisées a 1’issue du programme.
En moyenne, 50 % des individus qui ont fini le programme valident le test de fin de
campagne, sachant qu’aprés une certaine stabilité entre 2000 et 2004, la réussite au test a été
plus forte entre 2004 et 2006, puis a diminu¢ 1’année la plus récente. Si on rapporte le nombre
d’individus alphabétisés au nombre d’inscrits, on observe qu’en moyenne, environ un tiers
(36 %) des participants acheve le programme et réussisse le test de fin de campagne. En 2008
par exemple, 54 235 individus se sont inscrits au programme, 39 561 1’ont suivi jusqu’a son
terme et 19 259 l'ont validé. Ces résultats suggerent qu’il existe une certaine marge de
manceuvre, d’une part pour améliorer la participation et la rétention aux programmes, et

d’autre part, pour en améliorer la qualité.

Si les statistiques officielles nous permettent de disposer d’informations sur les programmes
dispensés dans les centres fonctionnels publics, les enquétes de ménages nous fournissent des
données pour les programmes d’alphabétisation du pays, quel qu’en soit le promoteur. Elles
peuvent donc étre mobilisées de facon complémentaire, d’autant qu’elles permettent
¢galement de connaitre les caractéristiques des bénéficiaires des activités d’alphabétisation, et

notamment leur parcours scolaire.

L’impact d’un programme d’alphabétisation sur le savoir lire peut étre estimé pour les
individus n’ayant jamais été scolarisés. Le Tableau 69 ci-dessous donne la probabilité de
savoir lire pour les deux degrés dont nous disposons selon que les individus aient ou non

fréquenté un programme.
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Tableau 69 : Probabilité de savoir lire des individus n’ayant jamais été scolarisés selon leur
éventuelle participation a un programme d’alphabétisation

Sans programme | Avec programme
Savoir lire facile 0,1 % 1,5 %

Savoir lire méme avec difficulté 0,9 % 26,4 %

On observe que les programmes d’alphabétisation ne permettent pas aux individus de savoir
lire facilement, mais donnent tout de méme des bases. En effet, la valeur ajoutée d’un
programme pour apprendre aux individus n’ayant jamais fréquenté 1’école a savoir lire
facilement est quasiment nulle (1,5 %), mais atteint 26,4 % lorsqu’il s’agit de leur faire

acquérir des compétences basiques en lecture.

Pour les individus ayant été scolarisés durant leur jeunesse, l'acquisition du savoir lire peut
résulter, comme nous I’avons déja souligné dans ce chapitre, de deux combinaisons : 1) 1'une
est de l'ordre de la substitution entre la scolarisation initiale et la fréquentation d'un
programme d'alphabétisation ; ii) l'autre renvoie a une complémentarité entre les deux types

de formation. Ces deux dimensions sont examinées successivement.

Dans un premier temps, on cherche a identifier la substitution potentielle entre scolarisation
primaire et programme d’alphabétisation. Les deux effets sont additifs et on suppose que le
parcours scolaire des individus et la fréquentation d’un programme d’alphabétisation sont
indépendants. La différenciation entre les individus en termes de savoir lire se fait donc selon
un seul critére (soit le parcours scolaire, soit la fréquentation d’un programme), en contrélant
I’effet du second critére. De fagon pratique, nous construisons des modeles de régression
logistique pour estimer I’impact des deux types de formation sur d’une part, le savoir lire
facile et d’autre part, le savoir lire méme avec difficulté*’. Dans un souci de lisibilité, I'impact
d'un programme d'alphabétisation sur le savoir lire est présenté en équivalent de nombre
d'années d'é¢tudes primaires (sur la base du rapport entre le coefficient affect¢ a la
fréquentation d’un programme et celui concernant la plus haute classe atteinte durant la
jeunesse). Il ressort des estimations que les programmes d’alphabétisation ont un impact sur le
savoir lire facile équivalent a celui de 4,07 années de scolarisation, et sur le savoir lire méme

avec difficulté¢ équivalent a celui de 4,79 années. Ces chiffres soulignent une certaine

*2 Notons que le genre, le niveau de revenus et le milieu de résidence sont également introduits dans les modéles
en tant que variables de contrdle.
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efficacité des programmes d’alphabétisation, mais traduisent surtout, comme I’a montré la
relation entre savoir lire et durée des études initiales, une trés faible qualité de I’éducation

offerte par le systéme ¢ducatif nigérien.

Dans un second temps, on introduit dans les mémes mod¢eles de régression logistique un
¢lément d’interaction entre scolarisation primaire et programme d’alphabétisation, afin de
tenir compte du degré de complémentarité des effets de ces deux types de formation. Cette
complémentarité (ou interaction) intervient alors selon deux cas de figure : (i) elle est positive,
ce qui implique que le programme d’alphabétisation a un impact d’autant plus grand qu’il
s’applique a des individus initialement plus éduqués ; ou (ii) négative, ce qui signifie que le
programme d’alphabétisation a un impact fort pour ceux qui ne sont jamais allé¢ a I’école et
(de facon additionnelle) faible pour ceux qui y sont allés, notamment plusieurs années. Le
Graphique 36 ci-dessous présente les simulations de la probabilité de savoir lire facilement et
méme avec difficulté en tenant compte de la complémentarité entre scolarisation et

programme.

Graphique 36 : Probabilité de savoir lire facilement et méme avec difficulté selon la plus
haute classe atteinte durant la jeunesse et 1’éventuelle fréquentation d’un programme

Sans programme Sans programme

= Avee progrimme — Avec programme

] I 2 1 i
I 2 3 1

Plus haute classe atteinte durunt la jeuncsse .
Plus hawte classe attemnte durant L2 jeunesse

Dans le cas du Niger, le coefficient de I’élément d’interaction entre les deux types de
formation est négatif, quel que soit le degré de savoir lire considéré. Les programmes
d’alphabétisation sont donc moins efficaces, a mesure que le niveau d’éducation s’¢leve.
Autrement dit, la participation a un programme profite davantage, en termes d’impact sur le
savoir lire, aux individus n’ayant été¢ que peu scolarisés. Ainsi, comme les deux graphiques le
montrent, les programmes améliorent le savoir lire de fagon plus forte pour les individus

ayant atteint de deux a cinq années de scolarisation primaire durant leur jeunesse.
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3.2.2. La définition du programme national d’alphabétisation

Maintenant qu’est connue la prévalence de I’analphabétisme, il reste a mettre en lumicre les
¢léments techniques et financiers qui pourraient servir de base a la construction d’un
programme national d’alphabétisation. Ce dernier peut €tre structuré en identifiant les options
possibles concernant 1) les objectifs quantitatifs en termes de réduction de 1’analphabétisme et
de couverture du programme, et ii) la définition des services offerts. Ces deux aspects
impliquent d’estimer (iii) le colt unitaire de chacune des modalités d’organisation des
services, ainsi que (ii1) des estimations des dépenses, qui permettront de déterminer les

besoins budgétaires pour financer le programme et assurer sa soutenabilité financicre.

Nous insistons sur le fait que ce modéle n’a pas une valeur normative et ne constitue qu’une
esquisse, appelant donc a des modifications et a des discussions, des ¢léments techniques et
financiers, qui peuvent étre pris en compte pour définir un programme national de
développement des activités d’alphabétisation. Nous avons réalisé les estimations a partir du
cas du Niger, mais le mod¢le de simulation peut étre conduit dans d’autres pays, en intégrant
des dimensions spécifiques a chaque contexte national. De plus, les objectifs que nous avons
fixés dans la suite du texte ne sont pas, dans la réalité, du ressort du chercheur, mais des
personnes en charge de 1’alphabétisation dans le pays et in fine, des décideurs politiques. Le
travail analytique présenté ici n’est donc qu’un exemple d’¢éléments de cadrage qu’il est

possible de prendre en compte pour établir un programme pour le secteur de I’alphabétisation.

La définition des objectifs quantitatifs

Pour définir les objectifs en matiere de réduction de I’analphabétisme, il est nécessaire de
connaitre la proportion et le nombre d’adultes analphabétes, que le pays compte aujourd’hui
et qu’il est susceptible de compter en 2020 en 1’absence de programme d’alphabétisation. La
situation actuelle a été renseignée par les données de I’enquéte de ménages : la proportion
d’individus analphabétes s’¢leve a 80,3 % pour les 15-49 ans, ce qui représente, 4,6 millions
d’individus. L’estimation de la population analphabéte a été réalisée plus haut sur la base de
différentes hypothéses concernant d’une part, le degré de savoir lire, et d’autre part,
I’évolution de I’enseignement primaire, notamment du taux de d’achévement de ce cycle. En
retenant le degré le plus exigeant de savoir lire et un taux d’achévement du primaire de 80 %,

on trouve qu’en 2020 et en 1’absence d’actions d’alphabétisation, la proportion d’individus
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analphabeétes s’établira a 59,9 %, soit 5,1 millions d’individus. A partir de ces informations, il
est possible de projeter 1’évolution de I’analphabétisme entre 2008 et 2020. Cette base
démographique, présentée dans le Tableau 70 ci-dessous est utile pour déterminer les objectifs
du programme. Notons qu’elle peut ensuite étre déclinée pour différentes classes d’age (par
exemple, 15-24 ans, 25-34 ans et 35-49 ans), de facon a laisser la possibilité¢ de définir des
objectifs différents en fonction de I’age des individus et éventuellement, dans le cadre du

programme, intensifier les activités pour une classe d’age plutot que pour une autre.

Tableau 70 : Bloc 1 du modgele : Projections démographiques

Base démographique 2008 2009 2019 2020
Population 15-49 ans 5808120 | 5992982 8210496 | 8471040
% Analphabétes 15-49 ans (sans alpha) 80,0% 78,3% 61,6% 59,9%
Nombre 15-49 ans analphabétes (sans alpha) | 4 645 528 | 4 693 087 5055499 | 5074153

Sur la base de la proportion et du nombre d’individus analphabeétes, il importe ensuite de
définir la couverture globale visée en 2020, soit le nombre de personnes susceptibles de
bénéficier des services d’alphabétisation. La déclaration du Forum de Dakar vise la réduction
de moitié¢ de la proportion des analphabétes dans la population adulte d’ici 2015 (cet horizon
est porté ici a ’année 2020). L’estimation de cette proportion pour 2008 est de 80,0 %, ce qui
impliquerait que 1’objectif soit d’atteindre une proportion d’individus analphabétes de 40,0 %
en 2020. Mais il ne s’agit que d’une hypothese indicative, chaque pays devant examiner ce
qu’il peut raisonnablement faire, compte tenu de ses ressources et de ses circonstances
particulieres (méme si la référence internationale reste une balise a considérer). Plusieurs
hypothéses peuvent étre introduites dans le modele (par exemple, un objectif de 40 % et un
objectif moins ambitieux de 50 %) et ainsi faire 1’objet de scénarii spécifiques. Nous retenons
ici, et de facon arbitraire et illustrative, un objectif de 50 %, sachant que cet objectif est en

réalité un choix politique.

Cette cible de 50 % permet ensuite de fixer le nombre d’individus amenés a savoir lire d’ici a
2020. 11 s’agit de savoir combien d’individus doivent étre alphabétisés pour passer d’un taux
d’alphabétisation de 59,9 %, taux qui sera atteint en 2020 sur la base des hypotheses énoncées
plus haut et si aucune action d’alphabétisation n’est entreprise, a 50 %, taux qui a été

provisoirement fixé comme objectif. Dans la mesure ou la population des 15-49 ans en 2020
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est connue (elle sera de 8,5 millions d’individus), le nombre d’individus amenés a savoir lire
est donc la différence d’individus entre les taux d’alphabétisation de 59,9 % et de 50 %, ce qui
équivaut a 838 633 individus. Ce chiffre est important, car il sert de base a ’identification du

volume des actions d’alphabétisation a mener.

Une dimension a considérer pour la définition des objectifs concerne 1’organisation globale du
programme. Celui-ci comprend généralement deux phases : la premiere, que nous appellerons
alphabétisation de base ou Alphal, est une formation destinée a faire acquérir aux individus
des compétences en lecture, écriture et calcul ; la seconde, que nous nommerons post-
alphabétisation ou Alpha2, est une phase de consolidation des acquis de la premiere formation
et peut intégrer des modules préprofessionnels. Les options du mod¢ele sont alors ouvertes a
deux niveaux : d’une part, concernant la proportion d’individus analphabétes qui auront acces
a Alphal, et d’autre part, concernant la proportion d’individus ayant suivi Alphal et pouvant

accéder a Alpha2.

Pour I’alphabétisation de base, il est proposé dans le modéle que le taux d’efficacité des
programmes soit de 65 %, sachant que ce chiffre (qui est considéré comme un parametre
technique) correspond a une perspective treés volontariste, qui impliquerait des services de
qualité trés améliorée par rapport a la situation actuelle. Le taux de savoir lire a 1’issue du
programme devrait en effet passer de 35 % dans la situation actuelle a 65 % a I’horizon 2020.
Cet aspect de qualité sera précisé par la suite. Ce taux d’efficacité signifie que parmi les
individus qui accéderont au programme, I’objectif est que 65 % d’entre eux sachent lire a
I’issue du programme. Pour atteindre 1’objectif de 838 633 individus alphabétisés, les
programmes devront donc accueillir 1 290 205 individus sur la période 2009-2020.
Concernant la post-alphabétisation, il peut étre décid¢ de la proportion d’individus ayant suivi
Alphal et pouvant accéder a Alpha2. En imaginant a titre illustratif que cette option soit fixée
a 40 %, il s’ensuit que le nombre d’individus qui bénéficieront des activités de post-
alphabétisation s’¢levera a 335 453. Le bloc 2 du mode¢le, qui simule les différents objectifs

de couverture du programme, est présenté dans le Tableau 71 ci-dessous.
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Tableau 71 : Bloc 2 : Options de couverture du programme

Options de couverture 15-49 ans O';jgzcgfs 2008 2009 2019 2020
Perspective % analphabetes en 2020 50,0% 80,0% 50,0%
Nbre individus amenés a savoir lire (2009-2020) 838 633

% de savoir lire apres acces Alphal 65,0%

Nbre individus a admettre en Alphal (2009-2020) | 1290 205 25000 25000 126243 | 126243
Proportion qui passent en Alpha2 40,0%

Nbre individus & admettre en Alpha2 (2009-2020) 335453 5000 5000 36 488 36 488

Notons qu’il est possible d’introduire des objectifs intermédiaires pour la couverture des
programmes et ce, tant pour Alphal que pour Alpha2. Ainsi, il peut étre décidé, par exemple,
que les programmes d’alphabétisation de base accueillent dans les premicres années, en 2010
et 2011, 80 % des effectifs que le programme doit couvrir pour la période 2009-2020, et
répartir les 20 % restants sur les années suivantes (2012-2020). Ainsi, sur les 1290 205
d’individus que doit couvrir le programme sur la période 2009-2020, 25 000 individus sont
intégrés au programme en 2009 (sans changement donc par rapport a 2008), puis 43 007 en
2010 (soit 40 % des effectifs totaux), 86 014 en 2011 (soit de nouveau 40 % des effectifs
totaux), et enfin, 126 243 chaque année de 2012 a 2020. En suivant la méme logique pour
Alpha2 et compte tenu du nombre plus important d’individus qui sont susceptibles d’accéder
en Alpha2 aprés la période 2010-2011, il peut étre convenu que le programme de post-
alphabétisation accueille 80 % des effectifs en 2011 et 2012 et les 20 % restants sur la période
2013-2020.

Options en termes de modalités d’organisation et colits unitaires

Une fois que sont définis les objectifs de couverture du programme, il s’agit de présenter les
différentes options concernant les modalités d’organisation du programme, a la fois pour
Alphal et pour Alpha2. Les deux phases ont la méme structure (nous ne la présenterons ici
une seule fois pour Alphal), a la différence prés qu’Alpha2 intégre des modules
préprofessionnels qu’il convient de définir (cet aspect spécifique sera néanmoins évoqué). La

structure des deux phases est présentée dans le schéma ci-dessous (Graphique 37).
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Graphique 37 : Structure du modele pour I’organisation des activités d’alphabétisation

Dépenses Dépenses en
courantes capital
. Niveau
Niveau local supervision
Formation des Formation des
animateurs superviseurs
Lloueiin i i Fonctionnement
individuel
Fonctionnement

collectif

L’alphabétisation de base et la post-alphabétisation comprennent, comme tout service, des
dépenses courantes et des dépenses en capital. Pour les dépenses courantes, il est nécessaire
de distinguer deux niveaux : (i) un niveau local, qui rend compte des activités telles qu’elles
sont menées sur le terrain, c'est-a-dire d’une part, la formation des animateurs des
programmes d’alphabétisation, et d’autre part, le fonctionnement des programmes
d’alphabétisation, sur un plan tant individuel que collectif, et (i1) un niveau de supervision,
qui concerne le suivi des animateurs des programmes et comprend la formation des

superviseurs et le fonctionnement du suivi. Nous reviendrons plus loin sur ces deux niveaux.

Pour chaque bloc du mode¢le présenté dans le Graphique ci-dessus, plusieurs paramétres sont
pris en compte, ce qui ouvre différentes options d’organisation du programme, correspondant
a des modes de fonctionnement plus ou moins favorables. Il s’agit ensuite de calculer la
valeur estimée du cofit unitaire de fonctionnement selon les parameétres retenus, en unités
monétaires nationales, ici le Franc CFA (Fcfa), et en unités de PIB par habitant. Dans la
mesure ou le modele doit pouvoir simuler différentes options en termes d’organisation et que
le programme doit €tre soutenable financiérement, deux niveaux de qualité des services sont

définis : I’'un « minimal » (Q1) et ’autre « souhaitable » (Q2).
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Le premier point concerne les dépenses courantes du programme national. Au niveau local,
comme le montre le Tableau 72 ci-apres, qui présente le Bloc 3 du modeéle, il s’agit de définir
les paramétres suivants : 1) le nombre d’heures des programmes d’alphabétisation, ii) la durée
en mois sur laquelle ils prennent place, (iii) la taille des groupes de participants, iii) le
montant de la rémunération de I’animateur, (iv) le montant de la formation que ce dernier
devra suivre, et enfin (v) les dépenses de fonctionnement des programmes d’alphabétisation.
Pour ces trois derniers parametres, des blocs spécifiques ont été construits, de facon a

identifier les besoins, le niveau de qualité des services, ainsi que les colits qui y sont associés.

Tableau 72 : Bloc 3 : Définition des services et de leur qualité au niveau local

. Qualité
Niveau local - —
Souhaitable Minimale

Nombre d'heures 240 200
Durée (mois) 4 4
Taille des groupes 20 25
Animateur

Rémunération (Fcfa) 40 000 30 000

Formation (Fcfa) 112 445 60216
Fonctionnement (Fcfa) 34000 25900
Coit unitaire (Fcfa) 47 622 33109
Coit unitaire (PIB/h) 0,271 0,188

Les blocs spécifiques concernent d’une part, la formation des animateurs des programmes
d’alphabétisation, et d’autre part, le fonctionnement des programmes d’alphabétisation.
Concernant d’abord la formation, il importe de définir (i) le nombre de jours durant lesquels
elle sera organisée, (i1) le nombre d’animateurs par groupe de formation, iii) le montant du
per-diem accordé au formateur et aux animateurs, (iv) le montant pour le transport de ces
derniers, et vi) la rémunération journaliere du formateur. Il s’agit ensuite de fixer le montant
pour le matériel de formation et la location de la salle dans laquelle se déroule la formation.
Ces informations permettent de calculer d’une part, le colt global de la formation, et d’autre
part, son cotut unitaire. Ces cofts sont directement retranscrits dans le Bloc 3 (Tableau 72 ci-

dessus), qui récapitule la définition des services au niveau local.

S’agissant du fonctionnement des programmes d’alphabétisation, il comprend des dépenses

pour chaque participant (fonctionnement individuel), ainsi que pour I’ensemble du groupe
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(fonctionnement collectif). Il comprend toutes les fournitures dont les participants et
I’animateur ont besoin pour la formation : stylos, crayons, ardoises, éclairage... Les dépenses
de fonctionnement intégrent également 1’abonnement a un journal. Ce dernier, rédigé a un
rythme mensuel par les participants aux programmes et par ceux l’ayant achevé, sous la
supervision de I’animateur du programme, doit permettre aux individus de continuer a utiliser
leurs compétences liées a I’alphabétisme, tout en diffusant des informations utiles pour la
communauté. L’objectif est de promouvoir un environnement lettré dans les lieux ou sont (ou
ont ét¢) implantées les actions, de sorte a assurer une meilleure rémanence des acquis chez les
individus, qui ont effectivement acquis le savoir lire a I’issue des actions. Les options en
termes de qualité minimale ou souhaitable ont trait a la durée d’abonnement au journal (de 2

et 3 années, dans notre cas) et a son cofit (prix du journal fixé a 150 ou 200 Fcfa).

Concernant maintenant le niveau supervision du programme, 1’idée est qu’un superviseur
qualifi¢ assure des visites et des appuis réguliers aux animateurs chargés des services au
niveau local. Il convient donc de fixer 1) le nombre de mois sur lesquels les programmes sont
organisés (il s’agit de la méme durée durant laquelle les programmes fonctionnent, et qui a
donc déja été donnée dans le Bloc 3), (ii) le nombre d’animateurs que le superviseur doit
suivre, ii1) le niveau de rémunération mensuelle du superviseur, (iv) la formation qu’il doit
recevoir, et enfin (v) les dépenses de fonctionnement liées a la supervision. Pour ces deux
derniers parametres, des blocs spécifiques sont construits et présentent une structure
comparable a ceux concernant les mémes parametres au niveau local. Le Tableau 73 ci-

dessous récapitule ces informations.

Tableau 73 : Bloc 4 : Définition des services et de leur qualité au niveau supervision

. o Qualité
Niveau supervision - —
Souhaitable Minimale

Durée (mois) 4 4
Nombre animateurs/superviseur 20 30
Superviseur

Rémunération (Fcfa) 60 000 50 000

Formation (Fcfa) 23 150 11 040
Fonctionnement (Fcfa) 88 600 59 640
Dépenses supervision 351 750 270 680
Cot unitaire (Fcfa) 17 588 9023
Coit unitaire (PIB/h) 0,100 0,051
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En plus des dépenses courantes, le programme national doit intégrer ses besoins en
investissement et donc des dépenses en capital. Il s’agit donc de définir le cott des tables et
bancs pour les participants et les formateurs, ainsi que le transport des superviseurs (s’il est

décidé, comme c’est par exemple le cas ici, de leur fournir un moyen de transport).

La post-alphabétisation comprend la méme structure que 1’alphabétisation de base, a la
différence pres qu’elle intégre des modules préprofessionnels. Il s’agit de définir (i) la
proportion d’individus, parmi les bénéficiaires d’Alpha2, qui pourront suivre une formation
qualifiante (ici, nous avons par exemple proposé que cette proportion s’éleve a 20 % et 30 %
selon le niveau de qualit¢ du programme national), (ii) le nombre de filieres que le
programme offre, et enfin (iii) le nombre d’apprenants par programme. Le Tableau 74 ci-

dessous donne les cofits pour ces différentes options.

Tableau 74 : Bloc 7d : Définition des modules préprofessionnels pour la post-alphabétisation

. . Qualité
Formation qualifiante - —
Souhaitable Minimale

Proportion 30 % 20 %
Nombre de filieres 4 2
Nombre d'apprenants par programme 12 15
Colit moyen 51947 20 779
Coit unitaire (PIB/h) 0,295 0,117

Dépenses et besoins budgétaires

Les derniers blocs du modele fournissent des estimations des dépenses, de facon a définir les
besoins budgétaires pour financer le programme et assurer sa soutenabilité financiere. Sur la
base des besoins et des colits unitaires associés a chacun des parametres pour les deux phases
du programme, des tableaux récapitulatifs des dépenses (courantes, en capital et totales) pour
Alphal, Alpha2 et pour tout le secteur peuvent alors étre construits. Nous ne présenterons ici

que les dépenses pour I’ensemble du programme (Tableau 75 ci-dessous).
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Tableau 75 : Récapitulatif des dépenses pour le secteur

. Qualité

Dépenses totales - —
Souhaitable Minimale

Dépenses courantes pour I'alphabétisation 111 142918 780 67 527 471 089

Dépenses en capital pour I'alphabétisation 162 000 198 000

Dépenses totales 111 143 080 780 67 527 669 089

Colt unitaire total (Fcfa) 149 325 84 990

Colit unitaire total (PIB/h) 0,8 0,5

Il ressort qu’avec les paramétres que nous avons choisi pour illustrer ce modele, le
programme national a un cotlt annuel de 84 990 Fcfa par participant si on cible un niveau de
qualité¢ basique, et 149 325 Fcfa pour un niveau de qualité¢ plus élevé, ce qui représente

respectivement 0,5 et 0,8 fois le PIB / téte.

Le dernier bloc du modéle comprend, pour la période 2009-2020, le montant des dépenses
budgétaires totales par année, en faisant le produit du colt unitaire total (donné dans le
Tableau 76) et du nombre de bénéficiaires des programmes d’alphabétisation de base et de
post-alphabétisation, estimé plus haut. Les dépenses courantes sont bien sir plus fortes,
lorsqu’on considere des objectifs quantitatifs plus ambitieux et un meilleur niveau de qualité
des services. Ces dépenses peuvent étre exprimées en Fcfa : elles représentent, sur I’ensemble
de la période couverte par le programme, 68 735 millions de Fcfa pour un niveau de qualité
basique et 112 351 millions de Fcfa pour un niveau de qualité plus élevé. 11 peut également
étre intéressant de savoir ce qu’elle représente par rapport au montant des dépenses courantes
pour 1’éducation. Ceci indique en effet le degré de priorit¢é accordé au secteur de
I’alphabétisation et de savoir si le pays respecte les engagements qu’il a pris lors de I’ Appel
de Bamako. Sur la base du Tableau 76 ci-dessous, on observe que compte tenu des objectifs
de couverture proposés plus haut (particulierement ambitieux dans les premiéres années), le
programme national d’alphabétisation représente, d’une part, pour un niveau de qualité
minimal, entre 1,5 % et 5,9 % des dépenses courantes pour 1’éducation selon les années, et
d’autre part, pour un niveau de qualité supérieur, entre 2,4 % et 9,6 %. Ces chiffres sont
particuliérement ¢élevés, puisqu’en moyenne, sur I’ensemble de la période, il s’agit d’allouer
au secteur de I’alphabétisation 4,2 % a 6,8 % (selon le degré de qualité du programme) des
dépenses courantes pour I’éducation, soit 1,2 a 3.8 points de plus que les 3 % préconisés par

I’ Appel de Bamako.

215



Tableau 76 : Dépenses pour 1’alphabétisation en % des dépenses courantes pour I’éducation

Qualité 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020
Minimale 1,5% | 2,2% | 4,1% | 5,8% | 5,9% | 5,4% | 5,0% | 4,7% | 4,4% | 4,0% | 3,8% | 3,5%
Souhaitable | 2,4% | 3,5% | 6,5% | 9,3% | 9,6% | 8,9% | 8,3% | 7,7% | 7,1% | 6,6% | 6,2% | 5,8%

Sur la base des paramétres proposés dans le modéele, des cofits unitaires qui y sont associés et
des besoins budgétaires qui en découlent, il revient, en dernier ressort, aux décideurs
politiques de faire les arbitrages nécessaires entre quantité et qualité, soit entre le degré de
couverture du programme national et le niveau de qualité¢ des services offerts, tout en tenant
compte de la soutenabilité financiere du programme. Il s’agit donc, pour eux, de choisir de
financer le programme qu’ils estiment le plus colt-efficace. Dans cette optique, le modele
n’est pas figé, les €léments techniques et financiers qu’ils proposent appellent en effet a étre

modifiés en fonction des besoins en formation et des possibilités de financement.

Les recherches sur I’alphabétisation des adultes font, de fagcon unanime, le constat d’un
secteur marginalis¢€. Ceci est visible sur les plans politique et financier, les Gouvernements et
leurs partenaires techniques et financiers ayant, dans le cadre des objectifs du processus EPT
et des OMD, ciblé¢ leurs efforts sur la scolarisation primaire, au détriment d’autres secteurs,
telle que la petite enfance ou 1’alphabétisation des adultes. Cette marginalisation intervient
¢galement sur le plan technique. En effet, d’une part, le secteur reste peu institutionnalisé, et
d’autre part, il n’existe que peu de recherches au niveau national sur les programmes
d’alphabétisation, tant sur leurs modalités d’organisation que sur leur efficacité. Ce chapitre
avait donc pour objectif d’apporter un certain nombre d’¢léments de connaissances et de
comparaison, en cherchant a identifier, notamment sur la base des enquétes de ménages
menées dans 25 pays africains, le degré de fréquentation des programmes d’alphabétisation,
leur efficacité et les modalités d’organisation efficientes des activités d’alphabétisation. Si en
moyenne, la participation a des programmes d’alphabétisation reste assez faible en Afrique
subsaharienne, il ressort également des analyses qu’il existe une treés forte variabilité entre les
pays, des impacts des activités d’alphabétisation. On observe en effet que ’efficacité des
actions d’alphabétisation sur le savoir lire est globalement assez limitée, dans le sens ou une
proportion assez faible des individus qui ont bénéfici¢é d’un programme d’alphabétisation

savent effectivement lire. De plus, il apparait d’une part, que les individus qui peuvent lire le
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font souvent de fagon basique, et d’autre part, que ceux qui savent lire facilement sont souvent
des individus, qui avaient suivi une scolarité primaire (généralement incompléte) durant leur
jeunesse. Ceci suggere qu’il existe une certaine complémentarité, plus que de la substitution,
entre 1’éducation de base et les actions d’alphabétisation. Par ailleurs, 1’analyse des effets des
actions d’alphabétisation sur des domaines allant au-dela du savoir lire, tels que les
comportements en matiere de santé et de démographie, met en lumiere des impacts en général

assez faibles.

Ces résultats peuvent sans doute s’expliquer, pour une partie, par la grande diversit¢ des
programmes d’alphabétisation mis en ceuvre dans chacun des pays de notre échantillon. Cette
diversité, a laquelle s’ajoute la quasi-absence de véritable politique nationale de
développement de 1’alphabétisation, rend trés difficile 1’identification des modalités
efficientes d’organisation des activités d’alphabétisation. Dans cette perspective, il nous est
apparu utile de construire une enquéte directe pour collecter des données sur les modes
d’organisation des programmes et leur colit. Mais cette piste de recherche s’est avérée
difficilement envisageable notamment du fait de 1’absence de cadres institutionnels clairs et
de la diversité des formules et des acteurs. Dans la mesure ou les ¢léments techniques et
financiers concernant le secteur de 1’alphabétisation ne sont pas disponibles, nous avons
propos¢ un cadre au niveau macro, articulant certains de ces éléments et pouvant aider a la
construction d’un programme national de développement de 1’alphabétisation. Ces
informations sont cependant loin d’étre suffisantes pour assurer la mise en ceuvre effective du
programme. Ceci appelle en effet d’autres travaux spécifiques, concernant par exemple la

faisabilité logistique des activités a mener ou le dispositif de pilotage du secteur.
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CONCLUSION
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Si la proportion d’adultes analphabétes recule depuis quelques années en Afrique
subsaharienne, le nombre d’individus analphabétes continue en réalité a augmenter du fait de
la croissance démographique. Ceci n’est évidemment pas satisfaisant dans une perspective de
progres social et économique, et en particulier dans celle de la réduction de la pauvreté, et eu
égard aux effets plutot positifs du savoir lire sur un certain nombre de dimensions de la vie
des individus. Dans ce contexte, I’objectif de cette thése était d’analyser dans quelle mesure la
scolarisation primaire et les programmes d’alphabétisation, dans leurs conditions actuelles de

fonctionnement, permettent 1’acquisition par les individus des compétences de base en lecture.

Dans la grande majorité des pays africains, la scolarisation primaire, telle qu’elle est
actuellement organisée et avec le niveau de qualité des services €ducatifs qu’elle offre, n’est
pas suffisante pour assurer de fagon compléte I’acquisition du savoir lire et surtout sa
rétention a 1’age adulte. Le temps formel d’instruction constitue bien un facteur crucial pour
I’acquisition et la rétention de I’alphabétisme, dans la mesure ou plus les individus ont
prolongé leurs études, meilleures sont leurs chances de savoir effectivement lire a 1’age
adulte. Mais il ne suffit généralement pas d’étre all¢ a I’école jusqu’a la fin du cycle primaire
pour étre alphabétisé. Ce constat est globalement vrai pour tous les pays de la région, mais il
ressort également des analyses que, pour un méme nombre d’années d’études au cours de la
jeunesse, le degré d’alphabétisme des individus une fois adultes est trés différent selon les

pays, suggérant de fortes disparités en termes de qualité de I’éducation recue.

Pour comprendre I’impact de 1’éducation de base sur la rétention du savoir lire, la dimension
de la qualité est donc primordiale a considérer. Au-dela de la variabilité inter-pays de la
relation entre la durée des études et le savoir lire a 1’age adulte, deux €léments appuient cette
idée. En premier lieu, il existe une variabilité significative de la qualité des services offerts par
les différents pays africains (que celle-ci soit approchée par les ressources mobilisées en
moyenne par ¢léve ou les scores moyens obtenus a des tests standardisés d’évaluation des
apprentissages). En second lieu, on observe une relation statistique significative entre le
niveau moyen des apprentissages en fin de scolarité primaire et la proportion de savoir lire

chez les jeunes adultes.
La dimension de la qualité des apprentissages du primaire étant donc un élément important de

la rétention du savoir lire a 1’age adulte, il était 1égitime d’identifier les conditions favorables

a la production de cette qualité. Dans cette perspective, la premicre piste consiste a envisager
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que tous les pays ne mobilisent pas le méme niveau de ressources par ¢€léve, ce qui est
susceptible d’avoir un impact sur le niveau des apprentissages des ¢leves. Ceci est en partie
validé par le fait qu’il existe une forte variabilité entre les pays de la région quant au niveau
des ressources par ¢leve. Mais les analyses conduisent toutefois a invalider cette hypothese,
dans la mesure ou on ne trouve en fait aucune relation statistique significative entre le niveau
des ressources par ¢léve dans un pays (ou méme dans une école au sein d’un pays) et celui des
apprentissages. Ces résultats vont d’ailleurs dans le sens de ceux trouvés dans la littérature

(Hanushek, 1997 ; Mingat, 2003 ; Bernard, 2007,...).

Sur cette base, il s’agit d’examiner non plus les ressources financieres de fagon agrégée, mais
les facteurs qu’elles permettent d’acquérir et leur combinaison, et donc les conditions
d’enseignement qu’elles permettent de construire. Trois pistes sont examinées. La premicre
concerne la quantité du temps effectif d’apprentissage au cours d’une année scolaire. Ce sujet
a ¢été abondamment abordé dans les pays du Nord, mais assez peu, de facon directe, dans le
contexte des pays africains, alors que ce facteur est susceptible d’expliquer une partie des
disparités observées. La seconde piste concerne les éléments liés a la qualité¢ du temps scolaire
offert aux ¢leves. La troisieme piste est celle du contexte social des scolarisations, tant du
point de vue du degré d’alphabétisation des parents que de la relation entre le contexte

linguistique du pays et la langue d’enseignement.

Concernant le temps d’enseignement, il est probable que le temps effectif de fonctionnement
des écoles (en plus de l'usage effectif du temps a Il’intérieur du temps formel de
fonctionnement) différe d’un pays a ’autre (du point de vue de la durée officielle de 1’année
scolaire, mais aussi de la date effective de la rentrée scolaire et de la fin des cours, et de
I’absentéisme des enseignants) et que ceci ait un impact sur ce que les ¢léves ont appris (il
faut du temps pour apprendre, comme le suggére la relation entre durée des études et rétention
du savoir lire). Cela dit, la faible disponibilit¢ de données comparables sur d’une part, le
temps officiel d’enseignement, et d’autre part, le temps effectif rend difficile 1’identification
du volume effectif du temps d’enseignement et 1’estimation de son impact sur les
apprentissages des éleves. Il serait intéressant que des travaux spécifiques puissent &tre

conduits sur ce théme.
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S’agissant de la qualité du temps offert, les analyses qui ont ét¢ menées identifient, dans la
lignée des travaux sur cette question, un impact finalement trés modéré de la variabilité¢ des
conditions logistiques et organisationnelles sur celle des résultats d’apprentissages mesurés de

facon indépendante.

Concernant enfin la dimension contextuelle, la littérature (Michaelowa, 2002 ; CONFEMEN,
2009...) montre que la proportion d’adultes alphabétisés au sein d’un pays (et qui est tres
variable d’un pays a I’autre) est un facteur qui exerce une influence sur les apprentissages des
¢leéves a I’école et sur la rétention du savoir lire, ceci pouvant étre 1i¢ au fait qu’au sein d’un
méme pays, les environnements sont plus ou moins lettrés et aux différents milieux

(urbain/rural).

De fagon complémentaire, il apparait que I’environnement linguistique dans lequel les €léves
évoluent exerce un impact sur le processus d’acquisition des compétences en lecture. Les
analyses suggerent une interaction entre le contexte linguistique du pays et la langue
d’enseignement, notamment au cours des premicres années d’études. Par exemple, si on cible
des pays francophones (pour lesquels le francais est généralement la langue d’enseignement),
le contexte linguistique diffeére entre les pays selon le nombre de langues et le statut conféré a
certaines d’entre elles. Dans certains pays, il existe de nombreuses langues nationales et le
frangais sert alors de langue de communication entre les individus (par exemple, au Gabon ou
au Cameroun), alors que dans d’autres, une langue nationale est trés majoritaire, le frangais
¢tant peu utilis¢é dans la vie quotidienne (Madagascar ou Burundi). Une langue
d’enseignement peu utilisée dans les relations sociales au sein du pays constitue un contexte
plus difficile en termes d’acquisitions en lecture a 1’école, contrairement a un pays ou la
langue d’enseignement est utilis¢é de facon quotidienne (parce qu’il s’agit de la langue
nationale, mais aussi parce qu’il s’agit d’une langue indo-européenne utilisée de fagon assez

commune dans le pays).

Au final, la qualité de I’éducation offerte par les différents systemes éducatifs africains n’est
généralement pas d’un niveau suffisant a ce qu’une scolarité primaire compléte assure la
rétention du savoir lire a I’age adulte. Dans la mesure ou il y a toujours, d’une part, une
certaine proportion (variable selon les pays) d’enfants qui n’ont pas acces a 1’école, et d’autre
part, une proportion non négligeable des entrants a 1’école qui 1’abandonne apres quelques

années sans atteindre la fin du cycle primaire, ceci indique que, si I’école a un réle important a
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jouer, il reste une place significative pour des activités d’alphabétisation.

Les deux domaines d’intervention, que sont I’amélioration des services éducatifs et le
développement des actions d’alphabétisation, ne sont pas concurrents mais plutot
complémentaires a court et moyen termes. Mais l'amélioration de la qualité¢ de 1’é¢ducation,
tout comme celle de 1'accés et de la rétention au cycle primaire, demandent du temps, si bien
que certains enfants vont continuer a ne pas voir acces a 1’école, et d’autres a avoir, encore
pour un certain temps, une scolarité incompléte. En plus de ces aspects de « flux », il existe
aujourd’hui un nombre trés important d’adultes (et méme de jeunes adultes de 15 a 24 ans),

qui ne savent pas lire. Cela implique clairement un role pour les activités d’alphabétisation.

Dans cette perspective, il s’agit d’identifier, sur la base des enquétes de ménages menées dans
25 pays africains, le degré de fréquentation des programmes d’alphabétisation et leur
efficacité en termes de résultats. Sur ce dernier point, on observe que I’efficacité des actions
d’alphabétisation sur le savoir lire est globalement assez limitée, dans le sens ou une
proportion assez faible des individus qui ont bénéfici¢é d’un programme d’alphabétisation
savent effectivement lire, méme des phrases simples. Deux points méritent alors d’étre
soulignés : d’une part, les individus qui peuvent lire le font souvent avec difficulté, et d’autre
part, ceux qui savent lire facilement sont souvent des individus, qui avaient suivi une scolarité
primaire (généralement incompléte) durant leur jeunesse. Ceci suggere qu’il existe une
certaine complémentarité, plus que de la substitution, entre 1’éducation de base et les actions
d’alphabétisation. Ces différentes observations pointent le fait qu’en moyenne, la qualité
(modes d’organisation) et/ou I’intensité (la durée) des actions d’alphabétisation n’est souvent

pas proportionnelle a I’ampleur et a I’ambition des objectifs visés.

L’analyse des impacts des actions d’alphabétisation peuvent aller au-dela de la dimension du
savoir lire. IlIs peuvent éventuellement concerner la numératie et la résolution de problémes
concrets, des compétences sociales et de la vie courante, des compétences de type
préprofessionnel... Il est cependant difficile d’obtenir des informations sur ce plan. Sur les
dimensions qu’il est possible d’analyser, tels que les comportements en matic¢re de santé et de

démographie, les impacts sont en général assez faibles.

Cela dit, sur ces aspects sociaux comme sur le savoir lire, il existe une variabilité entre les

différents pays, les impacts étant faibles ou inexistants dans certains pays, et avérés dans
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d’autres. Cette variabilité peut sans doute s’expliquer en partie par le fait que le terme
générique de « programme d’alphabétisation » désigne en réalité des activités tres différentes
selon les pays, mais aussi a 1’intérieur de chacun d’entre eux. Or, on sait peu de choses sur les
modalités d’organisation de ces activités, notamment du fait d’'une quasi-absence de véritable
politique nationale de développement de 1’alphabétisation et d’une faible institutionnalisation

du secteur.

Dans ces conditions, il importe d’identifier les modalités d’organisation des programmes
d’alphabétisation (approches, contenus, nombre d’heures, formation des animateurs, suivi et
pilotage,...), qui seraient efficientes. L’idée serait de mettre en évidence un certain nombre de
« bonnes pratiques », et ainsi de contribuer a I’amélioration des programmes
d’alphabétisation. Dans cette perspective, nous avons tenté de mener une enquéte directe,
mais 1’absence de cadres institutionnels clairs dans les pays, la multiplicité des formules et
des acteurs, tout comme le manque de relais n’ont pas permis de la réaliser. Les questions
visées par cette enquéte, qui s’inscrivait dans une perspective comparative, méritent sans
doute toujours d’étre posées. La réalisation de travaux spécifiques sur ce plan reste donc sans

doute une perspective intéressante.

De fagon générale, on n’en connait que peu de choses sur la fonction de production de
I’alphabétisation dans les pays africains. L’amélioration des connaissances sur les modalités
d’organisation doit sans doute s’accompagner de mesures plus pertinentes des résultats
effectifs des actions d’alphabétisation. Le savoir lire est fondamental, mais d’autres domaines
pourraient €tre pris en compte. Cela dit, on ne peut pas considérer que le savoir lire est
aujourd’hui évalué de facon trop simpliste dans les enquétes de ménages, sans disposer d’un
autre instrument, qui permettrait d’évaluer plus finement 1’alphabétisme dans une perspective
comparative. Les données du programme LAMP mené par I'ISU (et inspirées de la
méthodologie utilisée dans les évaluations internationales menées par I’OCDE et Statistique
Canada), devraient prochainement contribuer a combler les lacunes de la mesure proposée par
les enquétes de ménages, en permettant 1’évaluation des compétences de lecture, écriture et

numératie sur une échelle continue.

De fagon complémentaire, I’ISU met au point des modules, qui seraient rattachés a des
enquétes de ménages et qui comprendraient des questions sur I’utilisation personnelle et

sociale par les individus de leurs compétences en alphabétisme, sur leur environnement et les
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langues qu’ils utilisent, ainsi que deux ou trois tests simples. Ces perspectives ouvrent des
possibilités nouvelles, pour faire progresser la connaissance de I’alphabétisme, mais en termes
d’action, I’analyse de la variét¢ des pratiques et I’identification de celles qui se révelent

efficientes appellent des efforts complémentaires.
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ANNEXES

Annexe 1 : Liste des enquétes de ménages utilisées
Annexe 2 : Mod¢les pour I’estimation des effets du savoir lire

Annexe 3: Modeles pour I’estimation de la probabilit¢ de fréquenter un programme
d’alphabétisation

Annexe 4 : Modge¢les pour 1’estimation de la probabilité de savoir lire selon la fréquentation ou
non d’un programme d’alphabétisation

Annexe 5 : Modéles d’estimations des effets de la plus haute classe atteinte durant la jeunesse
et I’éventuelle fréquentation d’un programme d’alphabétisation

Annexe 6 : Mod¢les d’estimations des effets de la plus haute classe atteinte durant la jeunesse
et I’éventuelle fréquentation d’un programme d’alphabétisation, et test de 1’effet entre ces
deux variables (CLAFREQ)

Remarques :

Dans la mesure ou les mémes modeles ont été faits pour tous les pays de notre
échantillon, nous avons choisi de ne présenter, dans ces annexes, les résultats que
pour un seul pays : le Niger. Ce choix a été fait de facon arbitraire.

Le seuil de significativité, pour I’ensemble des mod¢les de cette thése (annexes
comprises), est : ns : non significatif ; * = significatif a .05 ; ** =a .01 ; *** =3 .001
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Annexe 1 :
Liste des enquétes de ménages utilisées

Pays Programme Année
Angola MICS 2000
Bénin DHS 2006
Burkina Faso DHS 2003
Burundi MICS 2000
Cameroun DHS 2004
Centrafrique MICS 2000
Cote d'Ivoire MICS 2000
Congo Brazzaville DHS 2005
Ethiopie DHS 2005
Gabon DHS 2000
Gambie MICS 2000
Ghana DHS 2003
Guinée DHS 2005
Guinée Bissau MICS 2000
Kenya DHS 2003
Lesotho DHS 2004
Liberia DHS 2007
Madagascar DHS 2004
Malawi DHS 2004
Mali DHS 2006
Mozambique DHS 2003
Namibie DHS 2006
Niger DHS 2006
Nigéria DHS 2004
Ouganda DHS 2006
RDC DHS 2007
Rwanda DHS 2005
Sénégal DHS 2006
Sao Tomé et Principe MICS 2000
Soudan MICS 2000
Swaziland DHS 2005
Tanzanie DHS 2004
Tchad DHS 2004
Togo MICS 2000
Zambie DHS 2001
Zimbabwe DHS 2005
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Annexe 2 :

Modeles pour I’estimation des effets du savoir lire

Annexe 2a : Estimation de I’impact du savoir lire (SL) sur la probabilité de se situer parmi les
20 % (QUINTT) ou les 40 % (QUINT12) les plus pauvres

QUINT1 QUINTI12

Constante - 2,10 *** - 0,83 ***
Genre

Femme ref. ref.

Homme - (0,28 *** - 0,14 ***
Milieu ref. ref.

Rural

Urbain - 3,1 ®** - 3,0 ¥k
Age 0,1 ** 0,0 **
Age au carré 0,0 *** 0,0 ***
SL 1,2 - 0,9 ik
R? 14,2 % 24,8 %

Annexe 2b : Estimation de I’impact du savoir lire (SL) sur certains comportements en matiére
de démographie : I'usage (%) d’une méthode contraceptive, le nombre d’enfants et la durée

(en mois) d’espacement entre les naissances

Contraception | Nombre d'enfants Espagement des
naissances

Constante - 7,80 *** - 7,53 *** 2,20 ***
Milieu

Rural ref. ref. ref.

Urbain - 0,34 *** - 0,34 ** -0,14 *
Niveau de vie 0,00 ** 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Niveau de vie (carré) 0,00 (ns) 0,00 * 0,00 (ns)
Age de la femme 0,36 *** 0,56 *** 0,01 (ns)
Age de la femme (carré) - 0,01 *** 0,00 *** 0,00 (ns)
SL 0,10 (ns) - 0,95 *** - 0,25 **
R? 6,2 % 59,6 % 1,8 %

227




Annexe 2c¢ : Estimation de I’impact du savoir lire (SL) sur certains comportements en matiére
de santé maternelle : le suivi (%) d’une consultation prénatale (%), la prise (%) d’un vaccin
antitétanique avant 1’accouchement, 1’accouchement sous assistance médicale (%) et la prise
(%) de Vitamine A dans les deux mois apres 1’accouchement

Consultation Vaccin Assistance Prise de
prénatale antitétanique , durant Vitamine A
I'accouchement
Constante - 0,40 (ns) - 0,22 (ns) - 0,16 (ns) - 0,36 (ns)
Milieu
Rural ref. ref. ref. ref.
Urbain 0,98 *** 0,31 * 1,77 *** 0,02 (ns)
Niveau de vie 0,00 *** 0,00 *** 0,00 *** 0,00 ***
Niveau de vie au carré 0,00 *** 0,00 *** 0,00 *** 0,00 **
Age de la mére 0,05 (ns) 0,03 (ns) - 0,09 (ns) - 0,04 (ns)
Age de la mére (carré) 0,00 * 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
SL 0,86 *** 0,43 * 1,17 *** 0,39 *
R? 18,7 % 8,4 % 42,4 % 3,3%

Annexe 2d : Estimation de I’impact du savoir lire (SL) sur certains comportements en matiére
de santé¢ infantile : le poids (en grammes) a la naissance, la probabilité (%) d’avoir une
vaccination compléte et la mortalité infantile des enfants de moins de 5 ans

Poids a la Vaccination Mortalité
naissance compléte infantile
Constante 2246,7 *** - 3,28 *** - 2,11 ***
Milieu
Rural ref. ref. ref.
Urbain 263,1 *¥** 0,81 *** - 0,47 ***
Niveau de vie 0,00 (ns) 0,00 *** 0,00 (ns)
Niveau de vie au carré 0,00 (ns) 0,00 ** 0,00 (ns)
Age * 32,3 (ns) 0,05 (ns) 0,14 ***
Age au carré - 0,49 (ns) 0,00 (ns) 0,00 ***
SL 64,2 (ns) 0,76 *** - 0,34 **
R? 7,9 % 14,4 % 20,2 %
* L'age de la mere a été pris en compte dans les modeles 1 et 3, et I'dge de I'enfant dans le modéle 2.
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Annexe 2¢ : Estimation de I’impact du savoir lire de la mére sur la probabilité¢ de son enfant
d’accéder au cycle primaire

Acces au cycle primaire

Constante -1,23 ***
Genre

Fille ref.

Gargon 0,81 ***
Milieu

Rural ref.

Urbain 1,09 ***
Quintiles de revenus

Quintile 1 ref.

Quintile 2 0,09 *

Quintile 3 - 0,31 **

Quintile 4 0,34 ***

Quintile 5 1,17 ***
Savoir lire de la mére 1,70 ***
R? de Nagelkerke 20,6 %
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Annexe 3 :
Modgeles pour I’estimation
de la probabilité de fréquenter un programme d’alphabétisation

Estimation de la probabilit¢ de fréquenter un programme d’alphabétisation (FREQ) selon les
caractéristiques individuelles suivantes : le genre, le milieu de résidence, le niveau de revenus
et la plus haute classe atteinte durant la jeunesse

FREQ

Constante - 3,41 ***
Genre

Fille ref.

Gargon 0,02 (ns)
Milieu

Rural ref.

Urbain 0,72 *
Quintiles de revenus

Quintile 1 ref.

Quintile 2 0,30 (ns)

Quintile 3 0,35 (ns)

Quintile 4 0,11 (ns)

Quintile 5 - 0,47 (ns)
Plus haute classe atteinte 0,01 (ns)
R? de Nagelkerke 0,7 %
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Annexe 4 :
Modeles pour I’estimation de la probabilité de savoir lire
selon la fréquentation ou non d’un programme d’alphabétisation

Annexe 4a: Estimation de la probabilité de savoir lire facilement (ALPHA) et basique
(ALPHAZ2) selon la plus haute classe atteinte et 1’éventuelle fréquentation d’un programme
d’alphabétisation

ALPHA ALPHA1

Constante - 6,91 *** - 5,74 ***
Genre

Fille ref. ref.

Gargon 0,85 *** 0,50 **
Milieu

Rural ref. ref.

Urbain - 0,04 (ns) - 0,13 (ns)
Quintiles de revenus

Quintile 1 ref. ref.

Quintile 2 0,10 (ns) 0,35 (ns)

Quintile 3 - 0,75 (ns) 0,14 (ns)

Quintile 4 0,06 (ns) 0,22 (ns)

Quintile 5 0,28 (ns) -0,79 *
Plus haute classe atteinte 0,81 *** 0,93 ***
Fréquentation programme 0,70 (ns) 3,69 ***
R? de Nagelkerke 42,8 % 64,7 %
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Annexe 4b : Estimation de la probabilité de savoir lire de fagon basique (ALPHAT) avec une
éventuelle interaction (CLAFREQ) entre la plus haute classe atteinte et 1’éventuelle
fréquentation d’un programme d’alphabétisation

Notons que la probabilité¢ de savoir lire facilement (ALPHA) n’a pas été estimée ici avec
I’introduction de I’¢lément d’interaction CLAFREQ, dans la mesure ou au Niger, la
fréquentation d’un programme d’alphabétisation n’a pas d’impact significatif sur ce degré de

savoir lire.

ALPHA1

Constante - 6,04 ***
Genre

Fille ref.

Gargon 0,51 **
Milieu

Rural ref.

Urbain - 0,04 (ns)
Quintiles de revenus

Quintile 1 ref.

Quintile 2 0,31 (ns)

Quintile 3 - 0,11 (ns)

Quintile 4 0,16 (ns)

Quintile 5 0,80 *
Plus haute classe atteinte 0,99 ***
Fréquentation programme 4,39 ***
CLAFREQ -0,59 ***
R? de Nagelkerke 65,60%
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Annexe 5 :
Mode¢les d’estimations
des effets de la plus haute classe atteinte durant la jeunesse
et I’éventuelle fréquentation d’un programme d’alphabétisation

Annexe Sa : Estimation de I’impact de la plus haute classe atteinte et de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation sur certains comportements en matiere de démographie : 1’'usage
(%) d’une méthode contraceptive, le nombre d’enfants et la durée (en mois) d’espacement
entre les naissances

. Nombre Espacement des
Contraception , .
d'enfants naissances

Constante - 7,83 *** - 7,21 *** 2,27 ***
Milieu

Rural ref. ref. ref.

Urbain - 0,32 (ns) - 0,44 *** -0,15*
Niveau de vie 0,00 ** 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Niveau de vie au carré 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Age 0,36 *** 0,53 *** 0,01 (ns)
Age au carré - 0,01 *** 0,00 *** 0,02 (ns)
Plus haute classe atteinte 0,03 ** - 0,09 *** 0,02 **
Fréquentation programme 0,14 (ns) 0,22 *** - 0,07 (ns)
R? 6,3 % 65,7 % 1,8 %
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Annexe 5b : Estimation de I’impact de la plus haute classe atteinte et de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation sur certains comportements en matiére de santé¢ maternelle : le
suivi (%) d’une consultation prénatale (%), la prise (%) d’un vaccin antitétanique avant
I’accouchement, 1’accouchement sous assistance médicale (%) et la prise (%) de Vitamine A
dans les deux mois qui ont suivi I’accouchement

Consultation Vaccin Assistance Prise de
prénatale antitétanique , durant Vitamine A
I'accouchement
Constante - 0,45 (ns) - 0,22 (ns) - 0,18 (ns) - 0,39 (ns)
Milieu
Rural ref. ref. ref. ref.
Urbain 0,99 *** 0,29 * 1,79 *** 0,00 (ns)
Niveau de vie 0,00 *** 0,00 *** 0,00 *** 0,00 ***
Niveau de vie au carré 0,00 *** 0,00 *** 0,00 *** 0,00 **
Age 0,00 (ns) 0,02 (ns) -0,09 * -0,04 (ns)
Age au carré 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Plus haute classe atteinte 0,15 *** 0,17 (ns) 0,17 *** 0,05 **
Fréquentation programme 0,33 * - 0,22 (ns) - 0,05 (ns) - 0,39 (ns)
R? 19,7 % 9,0 % 43,1 % 4,1%

Annexe Sc : Estimation de I’impact de la plus haute classe atteinte et de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation sur certains comportements en matiere de santé infantile : le
poids (en grammes) a la naissance, la probabilité (%) d’avoir une vaccination compléte et la

mortalité infantile des enfants de moins de 5 ans

Poids a la Vaccination Mortalité
naissance compléte infantile
Constante 2253,8 *** - 4,02 (ns) - 2,10 ***
Milieu
Rural ref. ref. ref.
Urbain 268,2 *** 0,60 (ns) - 0,47 ***
Niveau de vie 0,00 (ns) 0,00 ** 0,00 (ns)
Niveau de vie au carré 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Age 31,10 (ns) 0,59 * 0,15 ***
Age au carré - 0,46 (ns) - 0,04 (ns) 0,00 ***
Plus haute classe atteinte 10,47 (ns) 0,08 * - 0,04 ***
Fréquentation programme - 55,4 (ns) 0,27 (ns) - 0,07 (ns)
R? 7,9 % 13,1 % 20,3 %
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Annexe 6 :
Mode¢les d’estimations
des effets de la plus haute classe atteinte durant la jeunesse
et I’éventuelle fréquentation d’un programme d’alphabétisation,
et test de I’effet entre ces deux variables (CLAFREQ)

Annexe 6a : Estimation de I’impact de la plus haute classe atteinte et de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation (avec effet d’interaction, CLAFREQ) sur certains
comportements en maticre de démographie : ’'usage (%) d’une méthode contraceptive, le
nombre d’enfants et la durée (en mois) d’espacement entre les naissances

Contraception Nombre Espagzsm o
d'enfants .
naissances
Constante - 7,83 *** - 7,21 *** 2,27 ***
Milieu
Rural ref. ref. ref.
Urbain - 0,32 (ns) - 0,44 *** -0,15*
Niveau de vie 0,00 ** 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Niveau de vie au carré 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Age 0,36 *** 0,53 *** 0,01 (ns)
Age au carré - 0,01 *** 0,00 *** 0,02 (ns)
Plus haute classe atteinte 0,03 ** - 0,09 *** 0,02 **
Fréquentation programme 0,14 (ns) 0,28 * - 0,07 (ns)
CLAFREQ 0,00 (ns) - 0,09 (ns) 0,00 (ns)
R? 6,3 % 65,7 % 1,8 %
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Annexe 6b : Estimation de I’impact de la plus haute classe atteinte et de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation (avec effet d’interaction, CLAFREQ) sur certains
comportements en matiere de santé maternelle : le suivi (%) d’une consultation prénatale (%),
la prise (%) d’un vaccin antitétanique avant 1’accouchement, I’accouchement sous assistance
médicale (%) et la prise (%) de Vitamine A dans les deux mois apres I’accouchement

Consultation Vaccin Assistance Prise de
prénatale antitétanique , durant Vitamine A
I'accouchement
Constante - 0,45 (ns) - 0,22 (ns) - 0,18 (ns) - 0,39 (ns)
Milieu
Rural ref. ref. ref. ref.
Urbain 0,98 *** 0,30 * 1,80 *** 0,02 (ns)
Niveau de vie 0,00 *** 0,00 *** 0,00 *** 0,00 ***
Niveau de vie (carré) 0,00 *** 0,00 *** 0,00 *** 0,00 **
Age 0,04 (ns) 0,02 (ns) -0,10 * -0,04 (ns)
Age au carré - 0,00 (ns) -0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Plus haute classe atteinte 0,16 *** 0,09 *** 0,17 *** 0,06 **
Fréquentation programme 0,43 * - 0,23 (ns) 0,11 (ns) 0,87 ***
CLAFREQ - 0,45 (ns) - 0,12 (ns) - 0,22 (ns) - 0,21 (ns)
R? 19,80% 9,00% 43,20% 4,10%

Annexe 6¢ : Estimation de I’impact de la plus haute classe atteinte et de la fréquentation d’un
programme d’alphabétisation (avec effet d’interaction, CLAFREQ) sur certains
comportements en matiere de santé infantile : le poids (en grammes) a la naissance, la
probabilité (%) d’avoir une vaccination complete et la mortalité infantile des enfants de moins

de 5 ans

Poids a la Vaccination Mortalité
naissance compléte infantile
Constante 2252,5 *** - 3,96 (ns) - 2,10 ***
Milieu
Rural ref. ref. ref.
Urbain 269,3 *** 0,61 (ns) - 0,47 ***
Niveau de vie 0,00 (ns) 0,00 ** 0,00 (ns)
Niveau de vie au carré 0,00 (ns) 0,00 (ns) 0,00 (ns)
Age 31,22 (ns) -0,07 (ns) 0,15 ***
Age au carré - 0,47 (ns) -0,04 (ns) -0,00 ***
Plus haute classe atteinte 10,87 (ns) 0,09 ** -0,04 ***
Fréquentation programme - 11,72 (ns) 0,63 (ns) -0,08 (ns)
CLAFREQ -35,91 (ns) - 0,39 (ns) -0,02 (ns)
R? 7,90% 13,40% 20,30%
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