[image: ]

Copyright


Ce rapport a été élaboré par le Sénégal conjointement avec l'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE), qui a contribué à la conception du rapport et a fourni des contributions, des conseils et une assistance pour son élaboration. Le rapport est publié sous la responsabilité du Sénégal et ne représente pas nécessairement les vues officielles de l'OCDE ou de ses pays Membres.



 
 
[image: ]


[image: ]
[image: ]

[image: ]

Le Sénégal dans PISA-D
	Résumé
Ce chapitre présente PISA et PISA pour le développement et explique de quelle manière les informations réunies lors de l'évaluation peuvent être utilisées pour comparer le système d'éducation du Sénégal à ceux d'autres pays et favoriser l’amélioration des résultats des élèves, de leur niveau de formation, de leur bien-être et de leur engagement à l’égard de l'apprentissage. La dernière section de ce chapitre présente le cadre du rapport national ainsi que le contenu des chapitres suivants.


En Décembre 2017, 5 146 élèves sénégalais de 15 ans, scolarisés au minimum en 7e année d'études dans des établissements sélectionnés au hasard ont passé une épreuve d'une durée de deux heures en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences. Ces épreuves n'entretenaient pas de rapport direct avec le programme en cours des établissements du Sénégal, mais étaient basées sur les compétences et permettaient des comparaisons à l’échelle internationale. Les épreuves ont été élaborées par l'Organisation de coopération et de développement économique (OCDE) afin d'évaluer dans quelle mesure les élèves du Sénégal pouvaient appliquer les connaissances qu'ils avaient acquises à la fin de la scolarité obligatoire à des situations de la vie réelle et étaient à même de participer pleinement à la société. Parallèlement à ces épreuves, les élèves, les établissements et les enseignants ont dû remplir des questionnaires de base afin de fournir un contexte permettant au Sénégal et à l'OCDE d'interpréter les résultats. En plus des 5 145 élèves évalués au sein des établissements pour les strands A et B, 2 000 enfants de 14 à 16 ans non scolarisés vont passer les épreuves du strand C au courant de l’année 2018. Les résultats des épreuves passées par les jeunes non scolarisés ne sont pas inclus dans le présent rapport. Une deuxième version de ce rapport sera publiée en 2019 et comprendra les résultats des évaluations des jeunes non scolarisés. Ces épreuves font partie d'une évaluation internationale de l'apprentissage à grande échelle gérée par l'OCDE et intitulée Programme international pour le suivi des acquis des élèves, ou PISA. 
Participation du Sénégal au PISA-D
PISA évalue les élèves âgés de quinze ans et trois mois à seize ans et deux mois au moment de l'évaluation et inscrits en 7e année d'études ou plus. Au Sénégal la 7e année d'études correspond à la classe de 6 e du cycle moyen secondaire. PISA est une enquête internationale qui a lieu tous les trois ans et qui vise à évaluer les systèmes d’éducation à travers le monde en mesurant les compétences et les connaissances des élèves de 15 ans. À ce jour, des élèves représentant plus de 80 économies, dont 44 pays à revenu moyen, ont participé à l'enquête depuis la première évaluation en 2000. L’enquête PISA évalue dans quelle mesure les élèves de 15 ans qui approchent la fin de leur scolarité obligatoire possèdent les connaissances et compétences essentielles pour participer pleinement à la vie de nos sociétés modernes. L'enquête se concentre sur des matières clés des programmes scolaires, à savoir les sciences, la compréhension de l'écrit et les mathématiques. L'évaluation des compétences des élèves porte également sur un domaine innovant (en 2015, il s'agissait de la résolution collaborative de problèmes). L'enquête PISA ne cherche pas simplement à évaluer la faculté des élèves à reproduire ce qu’ils ont appris, mais vise aussi à déterminer dans quelle mesure ils sont capables de se livrer à des extrapolations à partir de ce qu'ils ont appris et d’utiliser leurs connaissances dans des situations qui ne leur sont pas familières, qu’elles soient ou non en rapport avec l'école. Cette approche reflète le fait que les économies modernes valorisent davantage la capacité des individus à utiliser leurs connaissances, plutôt que ces connaissances en tant que telles.
Au Sénégal, l'épreuve PISA a été administrée du 10 au 23 Décembre 2017. Comme dans tous les pays, l'échantillon d'établissements a été sélectionné par l'OCDE/organisation internationale responsable de l'enquête, sur la base de la liste exhaustive des établissements du pays, fréquentés par des élèves éligibles soumise par les autorités nationales, ainsi que du listing complet d'élèves de 15 ans scolarisés dans ces établissements soumis par les chefs de ces établissements. Par conséquent, les données sont représentatives de la totalité de la population d'élèves de 15 ans du pays.
Le Sénégal dispose de 12 132 établissements dans le primaire et le moyen secondaire pour un total de 3 136 141 élèves. Au niveau du primaire on comptabilise 2 087 654 élèves répartis dans 9 977 établissements contre 1 048 487 élèves partagés entre 2 155 établissements pour le moyen secondaire (Cf. Annuaire statistique 2017, DPRE/MEN).  On estime que 257 384 de ces élèves ont 15 ans.  
Dans chaque pays, un échantillon représentatif de la totalité de la population d'élèves de 15 ans a été sélectionné. Des procédures d'échantillonnage rigoureuses ont été appliquées lors de la sélection des échantillons afin de garantir que les résultats soient comparables, fiables et valides. La population cible du Sénégal se chiffre à 40 962 élèves scolarisés dans 162 établissements à travers le pays. L'échantillon comprenait des établissements de tous les types et statuts existant dans le pays, aussi bien dans les zones urbaines que rurales. Quarante (40) élèves de 15 ans ont été sélectionnés au hasard dans chaque établissement quel que puisse être le niveau d’apprentissage de l’élève. 
Le PISA prévoit l’exclusion d’un nombre restreint d'établissements et d'élèves dans des conditions particulières. Les exclusions acceptables représentent moins de 5 % de la population cible et doivent être justifiées : des établissements peuvent par exemple être exclus parce qu'ils sont situés dans des régions isolées et sont inaccessibles ; des élèves peuvent être exclus en raison d'un handicap mental ou de compétences limitées dans la langue de l'évaluation. Au Sénégal, aucun établissement n’a été exclu pour cause d’isolement géographique ou de langue d’enseignement de même exclusion pour handicap sévère au niveau des élèves n’a pas été notée. 
PISA met l’accent sur les compétences et connaissances essentielles pour participer pleinement aux sociétés modernes et évalue les élèves de 15 ans parce que, dans la plupart des pays, les élèves de cet âge approchent la fin de la scolarité obligatoire. Au Sénégal, les élèves de 15 ans sont localisés, pour la plupart, dans les classes de 4ème (9ème Année) et 3ème du Moyen secondaire (10ème Année). Au moment de l’enquête PISA-D/MS, ils se chiffraient à 257 384.  Cette tranche de la population est très sensible, au Sénégal, une proportion importante de ces jeunes débute l’apprentissage de la vie active en évoluant dans le petit commerce, dans les ateliers, dans les garages et dans le travail domestique. Ainsi, ils furent exposés à de nombreux risques (accidents de travail, grossesse prématurées, surcharges, maladies et mortalité à la fleur de l’âge).
Qu'est-ce que PISA ?
Lancée par l'OCDE en 1997, l'enquête PISA évalue les compétences des élèves de 15 ans en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences et mesure leurs aptitudes à appliquer les connaissances qu'ils ont acquises à l'école dans des situations de la vie réelle. Les évaluations PISA ont eu lieu en 2000, 2003, 2006, 2009, 2012 et 2015 et l’évaluation 2018 est en cours. PISA est un programme continu qui fournit des enseignements pour les politiques et les pratiques éducatives et permet de suivre les tendances relatives à l'acquisition des connaissances et des compétences par les élèves dans les différents pays et dans les divers sous-groupes démographiques au sein de chaque pays. Grâce aux résultats de PISA, les décideurs politiques peuvent comparer les connaissances et les compétences des élèves de leur pays à celles des élèves d'autres pays, définir des objectifs politiques par rapport aux résultats mesurables atteints dans d'autres systèmes d’éducation et tirer des enseignements des politiques et pratiques adoptées dans les pays qui se sont améliorés. Une comparaison internationale des performances de ce type est plus pertinente que jamais, tous les pays du monde ayant signé l'Objectif de développement durable (ODD) relatif à l'éducation qui vise à s'assurer que chaque enfant et chaque jeune atteint au moins un niveau de compétences élémentaire en compréhension de l'écrit et en mathématiques. 
Les épreuves PISA
L'enquête PISA, qui a lieu tous les trois ans, ne cherche pas simplement à évaluer la faculté des élèves à reproduire ce qu’ils ont appris, mais vise aussi à déterminer dans quelle mesure ils sont capables de se livrer à des transferts à partir de ce qu'ils ont appris et d’utiliser leurs connaissances dans des situations qui ne leur sont pas familières, qu’elles soient ou non en rapport avec l'école. Décrite plus en détail dans le chapitre 2, cette approche reflète le pragmatisme des économies modernes qui résume l’élan de développement dans la capacité des individus à utiliser leurs connaissances, plutôt que ces connaissances en tant que telles.
Grâce aux questionnaires remplis par les élèves et leurs parents, les chefs d'établissement et les enseignants, l'enquête PISA recueille également des informations sur la situation familiale des élèves, leurs approches à l'égard de l'apprentissage et leurs environnements d'apprentissage. Ces questionnaires sont décrits de manière plus détaillée aux chapitres 3, 4 et 5. Combinées avec les informations recueillies dans les divers questionnaires, les épreuves PISA génèrent trois types de résultats :
des indicateurs de base qui dressent le profil général des connaissances et compétences des élèves ;
des indicateurs dérivés des questionnaires montrant comment ce profil est lié à diverses variables démographiques, sociales, économiques et scolaires et aux résultats plus larges de l'éducation, comme le niveau de formation et le bien-être ;
à partir de la deuxième participation d'un pays à PISA, des indicateurs tendanciels montrant l'évolution de la performance des élèves et de la répartition des élèves entre les différents niveaux de compétence, ainsi que l'évolution des relations entre ces résultats et des variables contextuelles spécifiques aux élèves, aux établissements et aux systèmes.
PISA facilite la comparaison internationale des systèmes d’éducation des différents pays en recourant à des items communs, utilisés par tous les pays participants et situés sur une échelle de mesure commune. Les scores obtenus à PISA sont situés sur des échelles spécifiques développées pour chaque matière et conçues pour montrer les compétences générales évaluées par PISA. Ces échelles sont divisées en niveaux correspondant à des groupes de questions utilisées dans PISA, à partir du niveau 1 qui comprend des questions ne faisant appel pour la plupart du temps qu'à des compétences de base, et la difficulté de chaque niveau allant ensuite de façon croissante jusqu'au niveau 6. Voir le chapitre 2 pour une description complète de ces niveaux. Une fois que les épreuves des élèves ont été corrigées, leurs compétences en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences peuvent être situées sur l'échelle correspondante. Par exemple, un élève qui ne dispose pas des compétences nécessaires pour répondre correctement aux questions les plus simples de l'évaluation PISA sera situé en dessous du niveau 1, alors qu'un élève qui possède ces compétences sera situé à un niveau supérieur.
Dans chaque matière évaluée, le score de chaque pays participant correspond à la moyenne des scores de tous les élèves de ce pays. Les scores moyens obtenus à PISA peuvent servir à classer les pays participants en fonction de leur performance en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences. PISA ne donne pas de score commun additionnant les scores de tous les sujets, mais un score pour chaque matière, en fonction duquel le classement de chaque pays peut être établi. 
Pour chaque matière évaluée, PISA reporte les résultats obtenus par les élèves sur une échelle divisée selon les six « niveaux de compétence » mentionnés plus haut. Les items d'évaluation de difficulté similaire servent à décrire chaque niveau de compétence, en d'autres termes, ils définissent ce que les élèves savent et sont capables de faire quand leur score est situé dans la fourchette d'un niveau donné. La performance à l'enquête PISA d'un système d'éducation peut ainsi être décrite comme les connaissances et compétences que les élèves maîtrisent à l'âge de 15 ans et n'est pas représentée par un nombre ou un rang. PISA indique par exemple le pourcentage d'élèves qui, non seulement, sont capables de lire des textes simples et familiers et de les comprendre littéralement, mais peuvent aussi, même en l'absence d'orientations précises, relier entre elles plusieurs informations, formuler des conclusions qui vont au-delà des informations indiquées de façon explicite et établir un lien entre un texte et leurs expérience et connaissances personnelles (tâches de compréhension de l'écrit de niveau 2) ; ou le pourcentage d'élèves qui peuvent travailler avec des relations proportionnelles et peuvent rendre compte succinctement de leurs interprétations et de leur raisonnement quand ils résolvent des problèmes  de mathématiques (items de mathématiques de niveau 3).
De surcroît, afin de tirer des enseignements pour les politiques et les pratiques d'enseignement, PISA collecte une grande quantité d'informations contextuelles sur les élèves, les établissements et les pays qui peuvent servir à mettre en exergue les écarts de performance et identifier les caractéristiques des élèves, des établissements et des systèmes d’éducation qui sont performants dans certaines circonstances. 
L'enquête PISA est un programme continu qui permettra à long terme de recueillir les informations requises pour suivre l'évolution de l'acquisition de connaissances et de compétences par les élèves dans les différents pays participants, ainsi que dans différents sous-groupes de la population au sein même de ces pays. Les décideurs politiques du monde entier utilisent les résultats de l'enquête PISA pour évaluer les connaissances et les compétences des élèves de leur pays/économie, et les comparer à celles des élèves d'autres pays et économies participants, fixer des objectifs chiffrés d'amélioration de l'enseignement ou des résultats d'apprentissage, et comprendre les forces et les faiblesses de leur système d'éducation.
PISA pour le développement
Au cours des deux dernières décennies, le nombre de pays participants à PISA a constamment augmenté puisqu'il est passé de 44 en 2000 à 82 en 2018. À mesure que le nombre de pays rejoignant PISA augmente, l'enquête doit évoluer pour réussir à prendre en charge un groupe croissant et plus divers de participants. Le Sénégal a décidé de rejoindre le Programme quand l'OCDE a lancé le projet PISA pour le développement (PISA-D) en 2014. Ce projet pilote unique d'une durée de six ans vise à rendre l'enquête plus accessible et adaptée à une plus grande variété de pays. Le projet contribue également au suivi des objectifs internationaux en matière d'éducation, notamment l'Objectif de développement durable (ODD) relatif à l'éducation adopté par l'Assemblée générale des Nations Unies en 2015 dans le cadre du Programme de développement durable. Afin de concrétiser ses objectifs, le projet vise à :
améliorer la résolution des épreuves PISA parmi les élèves les moins performants ; 
inclure une évaluation des jeunes non scolarisés âgés de 14 à 16 ans ; et
inclure l'évaluation de facteurs qui concernent davantage les pays à revenu moyen à faible, contribuant à la réussite des élèves, par exemple en prenant en considération un éventail plus large de contextes socio-économiques. 
L’enquête PISA-D
L'évaluation PISA-D réalisée dans le cadre scolaire est une épreuve d'une durée de deux heures à laquelle les élèves répondent sur papier. L'épreuve comprend une série de questions dans les domaines de la compréhension de l’écrit, des mathématiques et des sciences; sans devoir faire passer des épreuves excessivement longues et complexes à chaque élève. Tous les carnets de test administrés dans PISA-D comprennent des items qui faisaient partie des instruments de PISA 2015, ce qui permet de reporter les résultats sur l'échelle PISA et de les comparer à ceux des pays qui ont participé à PISA 2015. 
Chaque carnet a été soumis à un nombre suffisant d'élèves afin que la performance des élèves puisse être estimée sur la base de l’ensemble des items dans chaque pays et dans les sous-groupes d'élèves pertinents au sein des pays (garçons et filles, ou élèves issus de milieux socio-économiques différents). Toutefois, à l'instar de PISA, PISA-D ne vise pas à estimer la performance d'élèves ou d'établissements individuels : ses résultats trouvent leur validité et leur fiabilité maximale quand on les agrège au niveau d'un nombre suffisamment élevé d'élèves. La comparabilité avec PISA 2015, dont les épreuves ont été administrées à la fois sur papier et sur ordinateur, est assurée par des items communs. 
Bien que l’initiative PISA-D soit mise en œuvre dans le cadre général de l'enquête PISA et dans le respect des normes techniques et des pratiques habituelles de celle-ci, elle inclut de nouveaux éléments et des améliorations en vue de rendre l'évaluation plus accessible et de l'adapter aux pays à revenu faible et moyen. En ce qui concerne les épreuves, parmi ces éléments et améliorations figurent :
l'égalité de traitement des trois domaines majeurs évalués, soit la compréhension de l'écrit, les mathématiques et la culture scientifique – à la différence de l'enquête PISA, où l’accent est mis sur l'un des domaines à chaque évaluation ;
des instruments d’évaluation qui couvrent un plus grand éventail de performances aux plus faibles niveaux de compétence, tout en proposant des scores qui couvrent l'intégralité du cadre d'évaluation de l’enquête PISA et qui sont comparables aux résultats de cette dernière ;
des instruments d’évaluation modifiés pour limiter le fardeau de la lecture, afin de prendre en compte les niveaux de compétence les plus faibles en compréhension de l'écrit dans les pays à revenu faible et moyen.
Volet de l'enquête portant sur les jeunes non scolarisés 
Le volet de l'évaluation portant sur les jeunes non scolarisés de PISA-D est administré sur tablette au domicile du jeune et dure 50 minutes. L'Évaluation des compétences des adultes, enquête sur ordinateur développée par le Programme de l'OCDE pour l'évaluation internationale des compétences des adultes (PIAAC), a servi de modèle. L'évaluation inclut un module de base d'une durée de douze minutes portant sur les compétences fondamentales en compréhension de l'écrit et en mathématiques, afin de s'assurer que les répondants disposent d'un niveau de compétence suffisant pour pouvoir procéder à l'évaluation complète. Un nombre minimum d'items auxquels les répondants doivent répondre correctement est défini. Ce nombre servira à déterminer la série d'items qui sera administrée aux répondants durant la deuxième phase de l'évaluation cognitive. La deuxième phase a été conçue pour durer moins de 30 minutes. Les répondants qui réussissent le module de base recevront au hasard l'un des 30 questionnaires destinés à évaluer leurs compétences en mathématiques et en compréhension de l'écrit. Les répondants qui échouent seront redirigés vers une évaluation des compétences de base en lecture d'une durée de dix minutes (composantes de lecture). 
L’inclusion des jeunes non scolarisés fait de l’enquête PISA-D une évaluation unique en son genre, qui se distingue parmi les évaluations internationales à grande échelle. L’enquête PISA-D explore les méthodologies et les instruments de collecte de données relatives aux jeunes non scolarisés participant à l’évaluation, i) pour mesurer leurs compétences, leurs aptitudes et leurs attributs non cognitifs, et ii) pour obtenir des données plus concrètes sur le profil de ces adolescents, les raisons de leur non-scolarisation, ainsi que l'ampleur de l'exclusion et des inégalités et les différentes formes qu'elles peuvent prendre.
Questionnaires contextuels
Les instruments utilisés pour l'évaluation administrée dans le cadre scolaire et auprès des jeunes non scolarisés comprennent des questionnaires contextuels (élèves, chefs d'établissement et enseignants pour le Strand A; jeunes et parents pour le Strand C) qui fournissent un contexte aux résultats de l'évaluation et une vision plus globale de la réussite scolaire. Les élèves répondent aux questionnaires après les épreuves lors de l'évaluation dans le cadre scolaire, alors que les répondants non scolarisés répondent au questionnaire contextuel avant de passer les épreuves. 
 Les questionnaires contextuels tirent leurs items principaux de l'enquête PISA afin de faciliter les comparaisons internationales, mais incluent également plusieurs items de l’enquête PISA-D spécifiques, plus adaptés aux pays revenu à faible et moyen. Les nouveaux items répondent aux priorités politiques des pays participants à PISA-D. Les questionnaires contextuels de PISA-D élargissent également la mesure des ressources des élèves et des établissements au-delà des échelles élaborées dans PISA afin de décrire avec précision les situations de pauvreté et de désavantage socio-économique ou l'inadéquation des bâtiments et de l'équipement tels qu'elles existent dans les pays en développement.
Renforcement des capacités
Autre élément propre à l’enquête PISA-D : les possibilités d'apprentissage et de renforcement des compétences sont intégrées dans chaque phase de mise en œuvre du projet. Lors de la préparation à la mise en œuvre de l'évaluation, les pays participants à l’enquête PISA-D ont été soumis à une analyse des besoins en termes de capacités, basée sur les normes techniques de l’enquête PISA, et ont conçu un plan de renforcement des capacités, qui s'avère également intéressant pour consolider leur système national d'évaluation. Par ailleurs, les pays participants à l’initiative PISA-D ont bénéficié du soutien de l'OCDE pour préparer un plan d'exécution du projet, afin de guider la mise en œuvre de l'enquête et de garantir la présence des ressources humaines et financières nécessaires. Dans le passé, les pays participant à l’évaluation PISA n'ont pas bénéficié d'un soutien de ce type mais le projet PISA-D a permis de mettre au point un modèle de soutien qui sera désormais proposé à tous les pays participants dès l'évaluation PISA 2021.
Pays participants
Le projet PISA-D a été mené par l'OCDE en partenariat avec le Sénégal et huit autres pays : le Bhoutan, le Cambodge, l'Équateur, le Guatemala, le Honduras, le Panama, le Paraguay et la Zambie, mais finalement seuls sept pays ont dû administrer le test à leurs élèves.
Pourquoi le Sénégal participe-t-il à PISA-D
Une des raisons principales pour lesquelles le Sénégal a participé à PISA-D était que ses décideurs politiques souhaitaient comparer la performance des élèves du pays aux niveaux de référence internationaux et aux autres pays rencontrant des défis similaires, aussi, identifier les facteurs liés à la sous-performance afin de les éliminer efficacement. En effet, la finalité d’une évaluation des apprentissages dans ce cadre scolaire, c’est de traquer les forces et les faiblesses des élèves et du système afin de pouvoir apporter les remédiations sur mesure. Les résultats de PISA-D contenus dans ce présent rapport fourniront aux décideurs politiques des données et des orientations pour déterminer les dispositions à mettre en œuvre afin d’améliorer le système éducatif au Sénégal. Ces données leur permettront également de garantir que les élèves sénégalais obtiendront les compétences nécessaires pour réussir dans le monde de demain, tel que défini dans le cadre de l'Objectif de développement durable relatif à l'éducation. 
Tous les pays s'engagent à atteindre l'Objectif de développement durable relatif à l'éducation pour que tous les enfants et les jeunes atteignent au moins les niveaux minimums de compétences en compréhension de l'écrit et en mathématiques d'ici à 2030. Au Sénégal, il s'agit de faire en sorte que tous les jeunes citoyens disposent des connaissances, compétences et aptitudes nécessaires pour réaliser pleinement leur potentialité, participer à un monde de plus en plus interconnecté et mener une vie épanouissante. 
Les priorités du gouvernement du Sénégal en matières de politiques éducatives se traduisent à travers la vision du plan de développement de l’éducation et de la formation « Parachever les avancées vers un système éducatif performant et efficient, ancré sur la gouvernance inclusive, une déconcentration et une décentralisation achevées et où tous les exclus sont pris en compte ». 
Ainsi, le Sénégal s’est engagé depuis près de deux décennies dans une série de réformes qui ont fini par changer l’orientation et la perspective du système éducatif scolaire. En effet, après le programme décennal de l’éducation et de la formation PDEF (2000 – 2010) qui a permis de réussir l’accès en relevant de façon substantielle le taux brut de scolarisation, le Programme d’Amélioration de la Qualité, de l’Equité et de la Transparence PAQUET (2012 / 2025) vient compléter les efforts de développement en matière d’éducation en mettant l’accent sur la qualité, l’équité et la bonne gouvernance. Nombreuses sont les initiatives qui accompagnent ce programme pour doter le système d’une éducation de qualité.
L’introduction des langues nationales dans une phase pilote d’un sous-programme appelé « lecture pour tous » permet aux élèves, aux premières heures de leur apprentissage, de se doter d’un outil de découverte de la connaissance et des compétences sans beaucoup de difficultés en compréhension. Cependant, un tel programme démarre à l’élémentaire et ne peut avoir des effets sur les jeunes de 15 ans que dans dix ans.
L’institutionnalisation du cycle fondamental avec une obligation scolaire de dix ans, en réduisant drastiquement le renvoi précoce de l’école et les redoublements abusifs, promeut les élèves à des échelons supérieurs sans pour autant s’assurer du niveau de ces derniers. 
L’accompagnement et l’assistance des écoles et des établissements dans le cadre du Programme d’Amélioration de Qualité et de l’Equité dans l’Education de Base (PAQEEB) ont permis aux établissements scolaires de disposer d’un projet d’établissement financé et géré par des comités de gestion.
Les réformes intervenues dans les curricula des classes de l’enseignement moyen accordant plus de place aux disciplines scientifiques permettent de les valoriser davantage.
  L'objectif de développement durable relatif à l'éducation consiste à ne négliger personne et c'est principalement pour cette raison que le Sénégal a également participé à la composante de PISA-D portant sur les jeunes non scolarisés. Au Sénégal, un pourcentage relativement élevé d'élèves de 15 ans ne sont pas inscrits à l'école et ne sont donc pas éligibles pour passer les épreuves PISA. En plus de donner des informations complémentaires sur les connaissances, les compétences et les caractéristiques non cognitives des jeunes non scolarisés, les décideurs politiques du Sénégal cherchent également à mieux comprendre les obstacles à la scolarisation et les facteurs pouvant nuire à la progression des élèves au cours de leur cursus scolaire, des informations importantes pour soutenir l'ODD relatif à l'éducation et aider le Sénégal à mettre au point des politiques et des programmes d’éducation plus inclusifs.
Rapports sur les résultats 
Les résultats de PISA-D sont publiés pour la première fois dans le présent rapport national qui a été produit au Sénégal en collaboration avec l'OCDE. Dans le cadre du processus de production desdits rapports, l'OCDE et ses contractants ont fourni des ressources au Sénégal afin de renforcer ses capacités d'analyse des données, d'interprétation des résultats de l’enquête PISA, de rédaction de rapports et de production de supports de communication personnalisés en vue de soutenir la diffusion des résultats de l'enquête et des messages stratégiques. 
Ce rapport national et les autres supports de communication présentent les résultats du Sénégal rapportés aux résultats des pays qui ont participé à PISA 2015 et à PISA pour le développement. Ils incluent des analyses et informations pertinentes fondées sur les priorités stratégiques du Sénégal. Ce rapport constitue une synthèse des principaux résultats et analyses destinée à initier un débat constructif sur le progrès, en s'appuyant sur des données existantes provenant de sources nationales, régionales ou internationales, et en enrichissant à son tour les données en question. Ce rapport national est l'aboutissement d'un engagement et d'une stratégie de communication mise en œuvre par le Sénégal au cours des trois dernières années. Cette stratégie visait à inclure à l'enquête des intervenants clés au Sénégal et à discuter des résultats et des implications pour la stratégie. Parmi ces intervenants figurent des élèves, des parents, des enseignants, des syndicats d'enseignants, des chefs d'établissement, ainsi que des représentants du monde universitaire, de la société civile, des médias, du pouvoir central et des pouvoirs locaux.
Ce rapport national est publié en conjonction avec la série de données PISA-D intégrale et avec un outil Internet interactif permettant d'explorer cette série de données. Ces produits sont librement accessibles sur le site Web de l'OCDE (www.oecd.org/pisa) afin de permettre à toutes les parties prenantes, et notamment aux chercheurs indépendants, de mener leurs propres analyses et de participer à un dialogue politique à des fins d'amélioration de l'éducation. 
Cadre du rapport national du Sénégal
Le cadre analytique 
PISA-D utilise le modèle de prospérité de l'éducation (Willms, 2015) comme cadre analytique global, tout en tenant compte des objectifs de l’enquête PISA-D, des enseignements des précédentes enquêtes PISA et d'autres études internationales, des recommandations des travaux de recherche qui ont été réalisés, ainsi que des priorités des pays participants. 
La prospérité de l'éducation est une approche centrée sur le parcours de vie qui identifie une série de résultats, dits de « prospérité », pour les six stades du développement, de la conception à l'adolescence, et une série de facteurs familiaux, institutionnels et sociaux, appelés « fondements de la réussite », qui déterminent ces résultats. Appliqués à l’enquête PISA-D, les résultats et fondements pertinents correspondent à la cinquième phase du cadre pour la « Prospérité de l'éducation », soit la fin de l’enseignement primaire et le premier cycle de l’enseignement secondaire (autrement dit, les élèves âgés de 10 à 15 ans). Les quatre Résultats de prospérité à ce stade sont le niveau de formation, la performance académique, la santé et le bien-être, ainsi que les comportements généraux vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage. Le modèle identifie également cinq Fondements de la réussite : les environnements inclusifs, la qualité de l'instruction, le temps d'apprentissage, les ressources matérielles des établissements scolaires, et le soutien familial et communautaire. Ces éléments du cadre sont indiqués en 
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Figure 1.1. Cadre analytique de PISA-D
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Ce rapport est organisé en fonction du cadre présenté plus haut. Il distingue quatre résultats centraux de l'éducation à l'âge de 15 ans : le niveau de formation ; la réussite dans des matières clés ; l'état de santé subjectif et le bien-être ; ainsi que les comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage. 
En se servant de la mesure des compétences fournie par les épreuves de PISA-D, ce rapport évalue de façon rigoureuse les apprentissages des élèves. Cette mesure se base sur les cadres d'évaluation de la compréhension de l'écrit, des mathématiques et de la culture scientifique de PISA qui ont été améliorés afin de donner des informations plus détaillées sur les connaissances et les compétences fondamentales dans chaque discipline. Ce lien avec les échelles PISA rend les résultats comparables à ceux des études PISA internationales. En outre, les informations recueillies pour les opérations d'échantillonnage dans PISA offrent des indicateurs comparatifs sur le niveau de formation des jeunes de 15 ans dans les pays participants. Enfin, les déclarations des répondants aux questionnaires vont servir à indiquer l'état de santé et le niveau de bien-être des élèves, ainsi que leur niveau d'engagement vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage.
Le cadre sous-jacent identifie également, sur la base des recherches internationales, les principaux aspects de l'environnement scolaire, familial et communautaire et les ressources éducatives importantes qui sont fortement corrélées à la réussite scolaire. Ces facteurs sont considérés comme les fondements de la réussite dans tous les systèmes d'éducation. La présence de ces ressources et caractéristiques de l'environnement d'apprentissage dans la vie des élèves de 15 ans est mesurée par des questionnaires administrés aux élèves et aux enfants participants, mais aussi par les informations recueillies auprès des enseignants, des chefs d'établissement et des sources nationales d'informations statistiques.
Qualité, caractère inclusif et justice de l'éducation
Le cadre accorde une grande importance aux notions d'égalité et d'équité. Selon celui-ci, l’égalité renvoie aux différences de résultats scolaires entre des sous-groupes de la population, et l’équité, à des différences d’accès aux ressources et aux processus d’apprentissage qui influent sur les résultats scolaires entre des sous-groupes de la population. 
En particulier, les résultats, ressources et opportunités de l'éducation sont systématiquement comparés non seulement aux autres pays à l'échelon international, mais aussi à l'intérieur des frontières du Sénégal en ce qui concerne six facteurs démographiques d'évaluation de l'égalité et de l'équité : le sexe (garçons/filles) ; le désavantage socio-économique, notamment la pauvreté ; le handicap ; le statut de langue minoritaire, indiqué par la langue parlée à la maison ; le statut au regard de l'immigration des élèves ; et le statut urbain/rural indiqué par l'emplacement de l'établissement. Les informations liées au sexe et au statut urbain/rural sont recueillies à la fois pendant les opérations d'échantillonnage et dans les questionnaires et sont donc disponibles pour tous les élèves, alors que les autres caractéristiques de base sont indiquées par les élèves eux-mêmes dans les questionnaires.
L'équité a un rapport avec la justice. Un système éducatif juste limite le plus possible les effets liés à la situation personnelle et sociale d'un individu qu'il ne peut pas maîtriser (comme le sexe, l'origine ethnique ou le milieu familial) sur les possibilités d'acquérir une éducation de qualité et, pour finir, sur les résultats qu'il ou elle peut potentiellement atteindre (Roemer et Trannoy, 2016[2]). Dans ce rapport, l'équité dans l'éducation est abordée par rapport à l'existence de cinq fondements clés de la réussite : les environnements inclusifs, la qualité de l'instruction, le temps d'apprentissage, les ressources matérielles et le soutien familial et communautaire. 
L'équité a également un rapport avec l'inclusion. Par environnements inclusifs, on entend les classes, les établissements et les communautés qui valorisent et favorisent l’inclusion. « L’inclusion est considérée comme un processus visant à tenir compte de la diversité des besoins de tous les apprenants et à y répondre par une participation croissante à l’apprentissage, aux cultures et aux collectivités, et à réduire l’exclusion qui se manifeste dans l’éducation. Elle suppose la transformation et la modification des contenus, des approches, des structures et des stratégies, avec une vision commune qui englobe tous les enfants de la tranche d’âge concernée, et la conviction qu’il est de la responsabilité du système éducatif général d’éduquer tous les enfants (UNESCO, 2005). Un système d'éducation inclusif garantit que tous les jeunes atteignent au moins le niveau minimum de formation, de réussite, de bien-être et d'engagement nécessaires pour participer à la société. Si les obstacles au niveau de formation, à la réussite et à la santé ne proviennent pas forcément des institutions de l'éducation, faire de l'inclusion une priorité implique que les politiques d'éducation aplanissent ces obstacles afin que les enfants puissent chercher à réaliser ce qui compte pour eux dans la vie (Sen, 1999[1]). 
L'égalité et l'équité ne sont pas un attribut des élèves ou des établissements, mais du système, et c'est en comparant les pays confrontés à des situations similaires que l'on peut mieux les mesurer. Par conséquent, les évaluations internationales à grande échelle présentent un avantage unique en évaluant les niveaux d'équité dans l'éducation. Le cadre d'analyse des résultats de PISA-D à travers le prisme de la qualité, de l'égalité et de l'équité établit une correspondance directe entre PISA et les Objectifs du développement durable (ODD) adoptés par les Nations Unies en septembre 2015. L'Objectif 4 des ODD vise à « assurer l'accès de tous à une éducation de qualité, et [à] promouvoir les possibilités d'apprentissage tout au long de la vie ». Des cibles et indicateurs plus spécifiques définissent ce que les pays doivent réaliser d'ici à 2030 ; par exemple, la première cible (cible 4.1) exhorte les pays à « faire en sorte que toutes les filles et tous les garçons suivent, sur un pied d’égalité, un cycle complet d’enseignement primaire et secondaire gratuit et de qualité, qui débouche sur un apprentissage véritablement utile. »
Structure du rapport national
Le reste du rapport est structuré comme suit : 
· Les chapitres 2 et 3 abordent les résultats d'apprentissage à l'âge de 15 ans au Sénégal. Pour chaque résultat, le niveau moyen, mais aussi la variation des résultats, y compris la prévalence de jeunes vulnérables, les inégalités entre les groupes d'élèves et des ressources familiales du foyer seront analysés.
· Les chapitres 4 et 5 indiquent si les fondements de la réussite sont présents au Sénégal et dans tous les établissements, en d'autres termes, le contexte créé par la salle de classe au sens large, l'établissement et la société (environnement d'apprentissage) favorise l'obtention de bons résultats par tous les élèves (chapitre 4) et les ressources investies dans l'éducation, et les ressources matérielles des établissements en particulier, créent de bonnes conditions d'apprentissage (chapitre 5).
· Le dernier chapitre (chapitre 6) résume les conclusions de PISA-D, établit une correspondance entre ces conclusions et l'ensemble plus large d'informations sur l'efficacité et la performance des interventions politiques. Les résultats sont présentés dans une optique de comparaison afin de susciter un débat concret sur les réformes politiques à mener en matière d'éducation.
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Performance et niveaux de formation des jeunes de 15 ans au Sénégal
	Ce chapitre étudie les résultats de l'enquête PISA-D au Sénégal après une présentation sommaire du cadre d’évaluation. Il analyse les effectifs des jeunes de quinze ans, leurs niveaux de formation et leurs performances en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences.   Cette partie fournit également des informations contextuelles importantes pour mieux comprendre les performances réalisées par les élèves et permet de comparer la performance du Sénégal à celles des autres pays ayant participé au PISA-D ou à PISA 2015. Ce chapitre met aussi l’accent sur les facteurs de l’échec scolaire et tout particulièrement le rôle joué par le redoublement.
Ainsi, le deuxième chapitre du rapport présente d’abord les résultats de l’enquête, notamment les niveaux de performance pour chaque domaine, ensuite se penche sur les principaux indicateurs d'inclusion, avant de fournir un éclairage particulier sur les disparités socio-économiques et les inégalités entre les sexes ainsi que sur les écarts de performance entre les établissements et entre les zones urbaines et rurales.


Doter les citoyens de connaissances et de compétences nécessaires pour réaliser et valoriser leur plein potentiel, participer à un monde toujours plus interconnecté, et enfin, convertir leurs meilleures compétences en vies plus épanouissantes constituent une préoccupation majeure pour les décideurs politiques non seulement au Sénégal, mais aussi dans le monde entier. Les mesures des compétences des élèves incluses dans PISA et PISA-D ont été développées dans le but de suivre les avancées des différents pays vers ces objectifs. 
Les compétences exigées et les contextes dans lesquels elles sont appliquées évoluent rapidement. C'est pourquoi PISA revoit les définitions et les cadres conceptuels servant de base à chacune de ses mesures des compétences tous les neuf ans, afin de s'assurer qu'ils restent valables et orientés vers l'avenir (voir l'encadré 2.1). En accordant une attention particulière à la nature changeante de nos sociétés, PISA invite les professionnels de l'éducation et les décideurs politiques à envisager la qualité de l'éducation comme une cible mouvante que l'on ne peut considérer comme atteinte une fois pour toutes. Comme dans les précédentes enquêtes PISA, les cadres d’évaluation des domaines cognitifs et le cadre conceptuel des questionnaires de l’enquête PISA-D ont été réexaminés et mis à jour par un réseau d'experts internationaux qui connaissent déjà PISA, les domaines pertinents et les contextes propres aux pays à revenu faible et moyen.
PISA-D rassemble les versions des cadres d'évaluation PISA de la compréhension de l'écrit, la culture mathématique et la culture scientifique (basées sur les cadres d’évaluation PISA 2012 et PISA 2015), mais élargit ces cadres afin d'offrir des mesures plus pertinentes au Sénégal et à un grand nombre de pays à revenu faible et moyen. À cette fin, il est nécessaire de détailler davantage la description des compétences des élèves plus vulnérables, c'est-à-dire ceux qui enregistrent les plus bas niveaux de performance. Cela signifie qu'il faut également ajouter des items qui permettront d'analyser ces compétences de manière plus détaillée. Toutefois, la pertinence de l’enquête PISA-D dépend aussi de sa comparabilité avec les résultats de l’enquête PISA à l’échelle internationale : les instruments permettent ainsi aux élèves du Sénégal de démontrer leurs différents niveaux de compétences dans l’évaluation PISA.
	[bookmark: _Ref497290588]Encadré 2.1. Que mesure PISA-D ?
Chaque cycle de l'enquête PISA mesure les compétences des élèves en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences. PISA-D traite ces trois domaines de manière égale, à la différence de l'enquête PISA, où l’accent est mis sur l'un des domaines à chaque évaluation.  
Les cadres relatifs aux trois domaines mettent en évidence la capacité des élèves à appliquer leurs connaissances et leurs compétences dans des situations de la vie réelle : les élèves doivent apporter la preuve de leur capacité à analyser, à mener un raisonnement et à communiquer de manière efficace quand ils identifient, interprètent et résolvent des problèmes dans un éventail de situations diverses. Les grandes définitions des domaines d'évaluation de l’enquête PISA-D sont les mêmes que celles utilisées dans l'enquête PISA 2015 : 
La compréhension de l'écrit se définit de la manière suivante : comprendre l'écrit, c'est non seulement comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir à leur propos et s'y engager. Cette capacité devrait permettre à chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel, et de prendre une part active dans la société.
La culture mathématique renvoie à la capacité des individus de formuler, d’employer et d’interpréter les mathématiques dans un éventail de contextes, de se livrer à un raisonnement mathématique et d'utiliser des concepts, procédures, faits et outils mathématiques pour décrire, expliquer et prévoir des phénomènes. Elle aide les individus à comprendre le rôle que les mathématiques jouent dans le monde et à se comporter en citoyens constructifs, engagés et réfléchis, c'est-à-dire à poser des jugements et à prendre des décisions en toute connaissance de cause.
La culture scientifique renvoie à la capacité des individus de s’engager dans des questions et des idées en rapport avec la science en tant que citoyens réfléchis. Les individus cultivés sur le plan scientifique sont prêts à s'engager dans des raisonnements sensés à propos de la science et de la technologie, et doivent pour ce faire utiliser les compétences suivantes : expliquer des phénomènes de manière scientifique, évaluer et analyser des recherches scientifiques, et interpréter des données et des faits de manière scientifique.
La compétence des élèves dans chaque domaine peut être interprétée en fonction de différents niveaux de compétences, le niveau 6 étant le niveau le plus élevé des échelles PISA et le niveau 1 et inférieur étant le niveau le moins élevé. Le niveau 2 est significatif, car il correspond au seuil de compétences à partir duquel les élèves commencent à faire preuve de compétences qui leur permettront de participer de manière efficace et productive à la vie de la société. 
Les instruments de PISA-D comprennent plus d'items de niveau 2 et de niveau inférieur que l'enquête PISA elle-même, ce qui permet d'obtenir un tableau à la fois plus large et plus précis des connaissances des élèves de 15 ans et de leurs compétences à ces niveaux de performance inférieurs. Les instruments de l'enquête PISA-D agrandissent l'extrémité inférieure des échelles en ajoutant de nouveaux niveaux de compétences inférieurs au niveau 2 :
En compréhension de l'écrit, le niveau 1c est un nouveau niveau de compétence qui correspond aux processus élémentaires, comme la compréhension littérale d'une phrase et d'un passage. 
En mathématiques, le niveau 1 a été renommé « niveau 1a » et deux niveaux de compétences, le « niveau 1b » et le « niveau 1c », basés en grande partie sur les nouveaux items de PISA-D, ont été ajoutés au bas de l'échelle pour mieux mesurer les processus de base, tels que réaliser un calcul simple et choisir la stratégie adéquate dans une liste.
Source : OCDE, 2017a.


PISA-D offre bien plus qu'une simple évaluation de la qualité de l'apprentissage des élèves. En effet, elle sélectionne les participants qui passent les évaluations en recourant à des procédures d'échantillonnage scientifiques, d'abord en choisissant les établissements participants, puis les élèves au sein de ces établissements. Afin d'être considéré comme éligibles à PISA-D et ajoutés aux formulaires d'échantillonnage, les jeunes de 15 ans doivent par conséquent être scolarisés ; les normes de PISA-D réduisent encore la population cible aux élèves inscrits au minimum en septième année d'études. Les informations collectées par PISA-D pour ses opérations d'échantillonnage fournissent par conséquent des indicateurs comparatifs sur le niveau de formation atteint par les jeunes de 15 ans dans les pays participants.
De surcroît, les indicateurs de PISA-D peuvent également servir à évaluer l'égalité des résultats et l'équité au niveau de la fourniture de ressources humaines et matérielles en utilisant les riches informations disponibles dans la base de données de PISA-D sur les données contextuelles des élèves, notamment leur sexe, leur milieu socio-économique, leur milieu de vie (rural ou urbain) et leur handicap éventuel. On peut comparer les écarts en ce qui concerne l'égalité et l'équité entre les pays. PISA a réalisé de grands efforts pour créer un indicateur comparable du milieu socio-économique, connu sous le nom de l'indice PISA de statut économique, social et culturel (voir l'encadré 2.2) qui a été étendu pour PISA-D et a servi à analyser les données issues de l'enquête PISA-D pour le Sénégal.
	[bookmark: _Ref489351714][bookmark: _Ref489290070]Encadré 2.2. Définition du milieu socio-économique dans PISA et PISA-D
Le milieu socio-économique est un vaste concept. L'enquête PISA évalue le milieu socio-économique des élèves au moyen de l'indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC), qui est dérivé de plusieurs variables relatives au milieu familial des élèves : le niveau d'éducation des parents et leur profession, la possession de certains biens matériels indiquant la richesse matérielle du ménage, ainsi que le nombre de livres et d'autres ressources éducatives dont la famille dispose à la maison. L'indice PISA de statut économique, social et culturel est un score composite dérivé de ces indicateurs. Il est composé de manière à permettre une comparaison internationale. 
L'indice SESC permet d'identifier les élèves et établissements favorisés et défavorisés dans chaque pays. Dans ce rapport, les élèves sont considérés comme étant socio -économiquement favorisés s'ils font partie des 25% d'élèves enregistrant les valeurs les plus élevées de l'indice SESC dans leur pays ou économie ; les élèves sont jugés comme étant défavorisés sur le plan socio-économique si les valeurs qu'ils enregistrent à l'indice SESC se situent dans les 25% les moins élevés de leur pays ou économie. En suivant la même logique, les établissements sont classés comme favorisés, défavorisés ou dans la moyenne sur le plan socio-économique au sein de chaque pays ou économie sur la base des valeurs moyennes de leurs élèves à l'indice SESC.
L'indice SESC permet également d'identifier les élèves favorisés et défavorisés selon les normes internationales. En plaçant tous les élèves sur le même continuum SESC, on peut comparer la situation des élèves disposant des mêmes ressources économiques, sociales et culturelles entre les pays. Par exemple, plus de la moitié des élèves évalués par PISA au Sénégal se situent dans les 20% les moins élevés à l'échelle internationale (OCDE, 2016a : p. 219).
L’indice SESC utilisé dans PISA-D élargit l'indice PISA afin de rendre compte des niveaux moins élevés de formation, de revenu ou de richesse que l'on retrouve généralement chez la majorité des élèves des pays à revenu faible et moyen, tout en maintenant une correspondance avec l'évaluation PISA. Les questionnaires de l'enquête PISA-D comportent d'anciennes questions de l'enquête PISA qui évaluent le plus haut niveau de formation atteint par les parents, le statut professionnel le plus élevé des parents, ainsi qu'une liste des biens matériels qui a été adaptée aux pays à revenu faible et moyen. Les questionnaires intègrent en outre de nouvelles questions destinées à rendre compte de l'expérience des jeunes vivant dans la pauvreté.
Source : OCDE, 2016a ; OCDE, 2017a


L'analyse des résultats de l'enquête PISA-D menée au Sénégal présentée dans les sections restantes de ce chapitre commence par comparer les effectifs d'élèves de 15 ans au Sénégal et leur niveau de formation, en portant une attention particulière à la question de savoir si les élèves ont suivi une scolarité sans retard en fonction de leur âge. Cette analyse fournit des informations contextuelles importantes pour la principale section de ce chapitre, qui compare la performance des élèves en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences au Sénégal à celle d'autres pays. La dernière section présente les principaux indicateurs de l'égalité, en se focalisant sur les disparités socio-économiques, entre les sexes et entre les zones urbaines et rurales. 
Effectifs et niveau de formation à l'âge de 15 ans : une perspective PISA-D
Quel pourcentage d'élèves sénégalais de 15 ans l'échantillon de PISA-D représente-t-il ?
Comme dans PISA, lors de la sélection des établissements et des élèves qui devaient passer les épreuves, les jeunes de 15 ans du pays n'ont pas tous été inclus dans les listes d'où sont issus les participants. Comme nous l'avons mentionné plus haut, en plus d'être nés en 2002, les jeunes de 15 ans devaient non seulement être scolarisés au moment des épreuves, mais de surcroît être inscrits au moins en 7e année pour participer à PISA-D. 
Le graphique 2.1 indique la couverture de la population de jeunes de 15 ans au Sénégal qui en résulte, par rapport à la moyenne de l'OCDE et aux pays qui ont participé à PISA-D. Ce nombre, connu comme l'indice de couverture 3 (OCDE, 2017b) s'obtient en divisant le nombre d'élèves représentés par l'échantillon de PISA-D (élèves participants, pondérés de leur poids d'échantillonnage), par le nombre total de jeunes de 15 ans estimé à partir de projections démographiques. La couverture du Sénégal, qui a atteint 29%, se démarque de la moyenne de PISA-D, qui est de 42.6%. Alors qu'un petit pourcentage d'élèves inscrits en 7e année et dans les années supérieures peuvent être exclus de PISA et de PISA-D parce qu'ils souffrent d'un handicap, vivent dans un endroit isolé, ou affichent une maîtrise limitée de la langue de l'évaluation, le pourcentage le plus élevé de jeunes de 15 ans non couverts est constitué d'enfants non scolarisés, ou qui sont restés scolarisés en primaire. Ces enfants sont ciblés par l'évaluation hors du cadre scolaire de PISA-D.
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Remarques : Tous les pourcentages sont présentés en pourcentage de la population totale estimée des jeunes de 15 ans dans le pays.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de jeunes de 15 ans représentés par les échantillons du PISA.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Hormis le petit pourcentage d'élèves inscrits, mais exclus, les écarts entre les nombres d'inscrits provenant des registres officiels et les données de PISA-D peuvent avoir plusieurs origines différentes, par exemple : 1) des différences en ce qui concerne les méthodes utilisées pour recueillir les informations (par exemple, en demandant aux établissements un nombre global ou une liste détaillée d'élèves) ; 2) des différences de conception de l'âge cible ; et 3) des moments différents de collecte des informations (PISA-D demande la liste des élèves environ un mois avant l'évaluation ; les données administratives indiquent parfois le nombre d'inscrits au début de l'année scolaire). 
Récemment, le Sénégal a étoffé ses effectifs dans l'enseignement moyen. Plusieurs facteurs ont contribué à cette augmentation tout en diminuant les barrières sociales, économiques ou institutionnelles qui excluaient un large pourcentage de jeunes de 15 ans de l'école. Le passage à grande échelle des élèves de cycle élémentaire au cycle moyen grâce à l’obligation scolaire de dix ans, la mise en place de plusieurs collèges de proximité jusque dans les villages les plus reculés, le financement des projets d’établissement, les initiatives d’enrôlement menées par le ministère de l’éducation et la gestion de proximité ont tous contribué à booster les effectifs dans le moyen. Le Sénégal a relevé l'âge de fin de la scolarité obligatoire à 16 ans ; le pays a également mis en place ou renforcé l'assistance pour les familles à risque (par exemple, sous la forme de transferts en espèces assortis de conditions de scolarisation des enfants). Les changements rapides de l'économie et l'urbanisation croissante ont peut-être également joué un rôle.
En dépit des avancées significatives du Sénégal ces dernières années, le taux d'abandon scolaire reste une préoccupation majeure pour les décideurs politiques. Dans le monde, la recherche a montré que les jeunes adultes qui ont quitté l'école sans diplôme officiel sont beaucoup plus susceptibles d'occuper un emploi mal rémunéré, d'être en plus mauvaise santé et surreprésentés chez les délinquants (Lochner, 2011 ; Machin, Marie et Vujić, 2011 ; Belfield et Levin, 2007).
Le niveau de formation et de participation à l'éducation à l'âge de 15 ans, qui est mis en évidence dans les taux de couverture et dans la répartition des élèves ayant passé les épreuves de PISA-D dans les différentes années d'études, fournit des informations contextuelles importantes servant à interpréter la performance moyenne et la variation des résultats chez les élèves évalués au Sénégal. Les enquêtes menées auprès des ménages indiquent souvent que les enfants venant de ménages pauvres ou de zones rurales sont confrontés à un risque plus élevé de ne pas être scolarisés ou de ne pas terminer le premier cycle de l'enseignement secondaire. En général, étant donné que les populations qui étaient précédemment exclues accèdent désormais à des niveaux d'éducation plus élevés, un pourcentage supérieur d'élèves peu performants sera inclus dans les échantillons de PISA et de PISA-D. 
La répartition des élèves de PISA-D dans les différentes années d'études
Le graphique 2.1 fait également apparaître le fait que les jeunes Sénégalais de 15 ans sont inscrits dans un éventail relativement large d'années d'études. Au Sénégal, plus de 3,8 % des participants à PISA-D en 2017 étaient scolarisés en 7e année (c’est-à-dire, en classe de sixième) ; et le pourcentage d'élèves inscrits en 7e ou en 8e année d'études à l'âge de 15 ans est supérieur à la moyenne de l'OCDE. Dans le même temps, le Sénégal présente un pourcentage non négligeable d'élèves de 15 ans inscrits en 11e et 12e années d'études, soit avec une ou deux années d'avance.
La variation du niveau de formation chez les élèves sénégalais de 15 ans constitue également une donnée contextuelle importante pour interpréter les résultats de PISA-D. En se concentrant sur les élèves d'âge comparable dans les différents pays, PISA-D permet la comparaison des compétences des élèves juste avant leur entrée dans l'âge adulte. Cependant, il faut comprendre que ces élèves peuvent se trouver à des stades différents de leur parcours scolaire, que ce soit au sein des pays ou entre ceux-ci, et que la variation des résultats de l'enquête PISA-D reflète, en partie, la variété des parcours éducatifs des élèves participants.
Niveau de formation atteint à l'âge de 15 ans, selon le sexe
Étant donné que le Sénégal a rendu l'enseignement de base obligatoire ces dernières années, atteindre l'enseignement moyen devient de plus en plus la norme, que ce soit chez les filles ou chez les garçons. Le nombre de jeunes femmes sénégalaises bénéficiant de l'éducation dans le cadre institutionnel et inscrites dans l'enseignement moyen n'a jamais été aussi élevé. Pendant longtemps, le Sénégal a travaillé dans le cadre de l’accès, sur la scolarisation des filles ; un sous-programme appelé SCOFI. De tels efforts ont permis de renverser la tendance, dans les années 2000, pour voir plus de filles que de garçons s’inscrire à l’école malgré les nombreuses pesanteurs liées à la culture et à la vie en société. En 2017, le pourcentage de la population sénégalaise qui avait atteint au moins la 7e année à l'âge de 15 ans était de 29%. En supposant que la population totale d'élèves de 15 ans se compose pour moitié de filles et pour moitié de garçons, le chiffre relatif aux garçons était de 27%, et celui relatif aux filles, de 31%.
Graphique 2.2. Niveau de formation à l'âge de 15 ans au Sénégal, selon le sexe


Remarques : Tous les pourcentages sont présentés en pourcentage de la population totale estimée des jeunes de 15 ans dans le pays.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Le redoublement au Sénégal
À l'âge de 15 ans, les élèves au Sénégal qui sont « à l’heure » dans leur parcours scolaire sont généralement inscrits en 9e ou en 10e année d'études; c’est-à-dire la classe de quatrième ou de troisième. Cependant, nombreux sont les élèves à rester à la traîne pour diverses raisons. Un des facteurs importants de ce retard est le redoublement dans les premières années d'études. 
Au Sénégal, 50.5% des élèves ont indiqué avoir redoublé une classe au moins une fois en primaire, dans le premier ou le deuxième cycle de l'enseignement secondaire, un pourcentage supérieur à la moyenne de l'OCDE (12%) et inférieur seulement à celui de l’Algérie parmi les pays participant au PISA ou au PISA-D (graphique 2.3). Alors qu'en théorie, les élèves peuvent également prendre du retard dans leur parcours scolaire sans véritablement redoubler, par exemple, parce qu'ils ont été malades ou ont dû aider l'entreprise familiale ou encore prendre soin d'un membre de la famille, en pratique, dans tous les pays couverts par PISA, la variation des années d'études est fortement liée au redoublement (OCDE, 2016b : graphique II.5.2) : les élèves qui sont en retard sont fortement susceptibles d'avoir redoublé une année d'études. 
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Pourcentage d'élèves ayant redoublé en primaire ou dans le premier ou le deuxième cycle de l'enseignement secondaire

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d'élèves ayant redoublé une année.
Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Le redoublement est parfois une politique coûteuse, car il implique généralement des dépenses au titre de l’éducation plus élevées et retarde l'entrée des élèves sur le marché du travail (OCDE, 2013). En principe, redoubler devrait donner le temps aux élèves de « rattraper leur retard » vis-à-vis de leurs pairs si les enseignants pensent qu'ils ne sont pas prêts à suivre des cours plus avancés. Si le programme de cours est cumulatif et que l'apprentissage dépend de la compréhension de ce qui a été enseigné auparavant, alors faire passer en année d'études supérieure les élèves indépendamment de leur maîtrise du contenu risque de placer les élèves peu performants dans une position plus difficile quand ils atteindront des années d'études plus élevées. Si cette pratique est répandue, elle risque de compromettre la performance globale de l'établissement ou du système scolaire dans son ensemble. 
Toutefois, une analyse des travaux de recherche recouvrant plusieurs disciplines, pays et périodes, a principalement révélé que le redoublement a des conséquences négatives sur la réussite scolaire (Jimerson, 2001). Parce que le redoublement représente une résultante visible de sous-performance, il peut stigmatiser les enfants. Les élèves qui ont redoublé affichent souvent des comportements et des attitudes plus négatifs vis-à-vis de l'école (Finn, 1989 ; Gottfriedson, Fink et Graham, 1994) et sont plus susceptibles d'abandonner l'école (Jacob et Lefgren, 2004 ; Manacorda, 2012). En outre, tous les effets positifs à court terme du redoublement semblent diminuer au fil du temps (Allen et al., 2009). 
Le redoublement est souvent injuste et coûte toujours cher, à la fois pour les élèves qui se sentent stigmatisés et pour les systèmes éducatifs en général. En outre, la pratique du redoublement diminue l'incitation pour les enseignants de diagnostiquer la sous-performance dans leur salle de classe et d'y remédier. Dans les systèmes où le redoublement est limité, les enseignants assument généralement une plus grande responsabilité vis-à-vis de l'apprentissage de leurs élèves.
Performance des élèves au Sénégal
La performance moyenne des élèves dans chaque pays et dans chaque matière évaluée par PISA et PISA-D constitue la manière la plus simple de résumer la performance des élèves et de comparer le niveau relatif des pays. Toutefois, PISA et PISA-D décrivent également la performance des élèves par niveau de compétences (voir le graphique 2.4, le graphique 2.5 et le graphique 2.6) ; en particulier, dans chaque discipline, les enquêtes définissent un seuil de compétences (le niveau 2), considéré comme le niveau minimal de compétences en compréhension de l'écrit et en mathématiques attendu à la fin du premier cycle de l'enseignement moyen, tels qu'il est mesuré pour le suivi de la cible 4.1 de l'ODD relatif à l'éducation. Dans les trois principaux domaines d'évaluation de PISA, le seuil de compétences est le niveau auquel les élèves sont capables de mener à bien des tâches, qui, au minimum, requièrent la capacité et la disposition minimales à penser de manière autonome. 
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	Niveau
	Score minimum
	Descripteur

	6
	698
	Les tâches de ce niveau demandent généralement aux élèves de faire de nombreuses inférences, de se livrer à des comparaisons et de présenter des contrastes, dans le détail et avec précision. Pour y répondre correctement, les élèves doivent bien comprendre un ou plusieurs textes en profondeur, voire intégrer des informations provenant de plusieurs textes. Dans certaines tâches, les élèves sont confrontés à des idées qui ne leur sont pas familières, en présence d'informations concurrentes importantes, ou doivent produire des catégories abstraites à des fins d'interprétation. Dans certaines tâches de réflexion et d'évaluation, les élèves doivent formuler des hypothèses ou se livrer à une évaluation critique à propos d'un texte complexe sur un thème qui ne leur est pas familier, compte tenu de nombreux critères ou perspectives, en s'appuyant sur leur compréhension approfondie de notions extérieures au texte. À ce niveau, les tâches de localisation et d'extraction présentent deux caractéristiques : les élèves doivent mener des analyses d'une grande précision et être très attentifs à des détails peu visibles dans les textes.

	5
	626
	À ce niveau, les tâches de localisation et d’extraction demandent aux élèves de localiser et d’organiser plusieurs fragments d’information profondément enfouis, et d’identifier les informations pertinentes par déduction. Les tâches de réflexion passent par un processus d'évaluation critique ou la formulation d'hypothèses sur la base de connaissances spécialisées. Pour mener à bien les tâches d'interprétation et de réflexion, les élèves doivent comprendre en profondeur des textes dont le fond ou la forme ne leur sont pas familiers. Quel que soit leur processus, les tâches de ce niveau demandent aux élèves d'aborder des concepts qui sont contraires aux attentes. 

	4
	553
	À ce niveau, les tâches de localisation et d'extraction demandent aux élèves de localiser et d'organiser plusieurs fragments d'information enfouis. Pour mener à bien certaines tâches, les élèves doivent interpréter le sens de nuances de langage dans un passage du texte tout en tenant compte du texte dans sa globalité. D'autres tâches d'interprétation leur demandent de comprendre et d'appliquer des catégories dans un contexte qui ne leur est pas familier. Dans les tâches de réflexion, les élèves doivent formuler des hypothèses à propos d'un texte ou évaluer celui-ci de manière critique en s'appuyant sur des connaissances formelles ou publiques. Les élèves doivent montrer qu’ils comprennent bien des textes longs et complexes, dont le fond ou la forme ne leur sont pas nécessairement familiers.

	3
	480
	À ce niveau, les tâches demandent aux élèves de localiser plusieurs fragments d'information dans le respect de nombreux critères et, dans certains cas, de reconnaître la relation qui existe entre eux. Pour mener à bien certaines tâches d'interprétation, les élèves doivent intégrer plusieurs passages d'un texte pour identifier une idée maîtresse, comprendre une relation ou dégager le sens d'un terme ou d'une phrase. Ils doivent tenir compte de nombreuses caractéristiques lorsqu'ils font des comparaisons, présentent des contrastes ou établissent des classements. Dans de nombreuses tâches, les informations pertinentes n'apparaissent pas d'emblée, les informations concurrentes sont multiples ou les idées sont contraires aux attentes ou formulées de manière négative. À ce niveau, les tâches de réflexion peuvent faire appel à des connexions, des comparaisons et des explications, ou demander au lecteur d'évaluer une caractéristique d'un texte. Pour mener à bien certaines tâches de réflexion, ils doivent bien comprendre les textes en rapport avec des connaissances familières. Pour d’autres tâches, les élèves n’ont pas à comprendre les textes d’une manière aussi approfondie, mais ils doivent se baser sur des connaissances moins élémentaires. 

	2
	407
	À ce niveau, certaines tâches demandent aux élèves de localiser un ou plusieurs fragments d'information, que ce soit par déduction ou dans le respect de plusieurs critères. Pour d'autres tâches, les élèves doivent identifier le thème d'un texte, comprendre des relations ou dégager le sens d'un passage limité d'un texte où les informations pertinentes ne sont pas bien visibles, ce qui leur impose de faire des inférences de niveau inférieur. Pour les tâches de ce niveau, les élèves peuvent avoir à faire des comparaisons ou à présenter des contrastes en se basant sur un aspect du texte. À ce niveau, les tâches de réflexion demandent généralement aux élèves de faire une comparaison ou d’établir des liens entre le texte et des connaissances extérieures au texte, sur la base d’expériences et d’attitudes personnelles.

	1a
	335
	À ce niveau, les tâches demandent aux élèves de localiser un ou plusieurs fragments d'information explicites, d'identifier l'idée principale d'un texte portant sur un thème familier ou de reconnaître l'intention de son auteur, ou d'établir un lien simple entre des informations présentes dans le texte et des connaissances élémentaires, de la vie quotidienne. Dans ces tâches, les informations pertinentes sont visibles et il y a peu, voire pas du tout, d'informations discordantes. Les élèves sont explicitement orientés vers les facteurs pertinents de la tâche et du texte.

	1b
	262
	À ce niveau, les tâches demandent aux élèves de localiser un seul fragment d'information qui est explicite et visible dans des textes courts à la syntaxe simple dont le contexte et le type leur sont familiers (une narration ou une liste simple, par exemple). Les textes sont conçus pour aider les élèves : les informations y sont répétées ou accompagnées d'images ou de symboles familiers. Les informations discordantes y sont de surcroît peu nombreuses. Dans les tâches d'interprétation, les élèves peuvent avoir à établir des liens simples entre des fragments d'information proches les uns des autres. 

	1c
	189
	À ce niveau, les tâches demandent aux élèves de comprendre le sens de mots écrits isolés ou de phrases courtes isolées. Les tâches demandent aux élèves de situer un mot isolé ou une phrase isolée dans une liste courte ou un texte, de reconnaître les formes écrites d'objets et de concepts courants, ou d’extraire le sens littéral de phrases isolées et de passages très courts contenant une syntaxe simple et des contextes familiers. Les textes viennent en aide aux élèves puisqu'ils indiquent les informations de façon explicite et fournissent des répétitions, des images ou des symboles familiers contenant peu d'informations discordantes. 


Les descripteurs 2 à 6 sont identiques à ceux utilisés dans les enquêtes PISA 2012 et PISA 2015. Les descripteurs 1a et 1b ont été révisés pour un meilleur alignement avec le nouveau descripteur du niveau 1c.
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	Niveau
	Score minimum


	Descripteur

	6
	669
	Au niveau 6, les élèves sont capables de conceptualiser, de généraliser et d’utiliser des informations sur la base de leurs propres recherches et de la modélisation de problèmes complexes. Ils peuvent utiliser leurs connaissances dans des contextes non standards. Ils peuvent établir des liens entre différentes représentations et sources d’information, et passer des unes aux autres sans difficulté. Ils peuvent se livrer à des raisonnements et à des réflexions mathématiques difficiles. Ils peuvent s’appuyer sur leur compréhension approfondie et leur maîtrise des relations symboliques et des opérations mathématiques classiques pour élaborer de nouvelles approches et de nouvelles stratégies à appliquer lorsqu’ils sont face à des situations qu’ils n’ont jamais rencontrées. Ils sont à même de réfléchir à leurs actions et ils peuvent décrire clairement et communiquer avec précision leurs actes et les fruits de leur réflexion — résultats, interprétations, arguments — et expliquer en quoi ils sont en adéquation avec les situations initiales.

	5
	607
	Au niveau 5, les élèves peuvent élaborer et utiliser des modèles dans des situations complexes pour identifier des contraintes et construire des hypothèses. Ils sont capables de choisir, de comparer et d’évaluer des stratégies de résolution de problèmes leur permettant de s’attaquer à des problèmes complexes en rapport avec ces modèles. Ils peuvent aborder les situations sous un angle stratégique en mettant en œuvre un grand éventail de compétences pointues de raisonnement et de réflexion, en utilisant les caractérisations symboliques et formelles et les représentations y afférentes et en s’appuyant sur leur compréhension approfondie de ces situations. Ils commencent à réfléchir à leurs actes et peuvent formuler et communiquer leurs interprétations et leur raisonnement

.

	4
	545
	Au niveau 4, les élèves sont capables d'utiliser des modèles explicites pour faire face à des situations concrètes complexes qui peuvent leur demander de tenir compte de contraintes ou de construire des hypothèses. Ils peuvent choisir et intégrer différentes représentations, dont des représentations symboliques, et les relier directement à certains aspects de situations tirées du monde réel. Ils sont capables d’appliquer un éventail limité de compétences et de raisonner avec une certaine souplesse dans des contextes simples. Ils peuvent formuler des explications et des arguments sur la base de leurs interprétations et de leurs actions, et les communiquer.

	3
	482
	Au niveau 3, les élèves peuvent appliquer des procédures bien définies, dont celles qui leur demandent des décisions séquentielles. Leurs interprétations sont correctes et leur permettent de choisir et mettre en œuvre des stratégies simples de résolution de problèmes. Ils peuvent interpréter et utiliser des représentations basées sur différentes sources d’information et construire leur raisonnement directement sur cette base. Ils sont capables d’utiliser les pourcentages, les fractions et les nombres décimaux, et d’établir des relations proportionnelles. Les solutions indiquent qu’ils peuvent rendre compte succinctement de leurs interprétations et de leur raisonnement.


	2
	420
	Au niveau 2, les élèves peuvent interpréter et reconnaître des situations dans des contextes où ils doivent tout au plus établir des inférences directes. Ils ne peuvent puiser des informations pertinentes que dans une seule source d’information et n’utiliser qu’un seul mode de représentation. Ils sont capables d’utiliser des algorithmes, des formules, des procédures ou des conventions élémentaires pour résoudre des problèmes avec des nombres entiers. Ils peuvent interpréter les résultats de manière littérale.

	1a
	358
	Au niveau 1a, les élèves peuvent répondre à des questions s’inscrivant dans des contextes familiers, dont la résolution ne demande pas d’autres informations que celles présentes et qui sont énoncées de manière explicite. Ils sont capables d’identifier les informations et d’appliquer des procédures de routine sur la base de consignes directes dans des situations explicites. Ils peuvent exécuter des actions qui vont presque toujours de soi et qui découlent directement du stimulus donné.

	1b
	295
	Au niveau 1b, les élèves peuvent comprendre des questions impliquant des situations de la vie quotidienne où toutes les informations importantes sont clairement énoncées et définies dans un texte court et simple d'un point de vue syntaxique. Ils sont capables de suivre des instructions précises. Ils peuvent réussir la première étape d'une solution d'un problème en deux étapes.

	1c
	236
	Au niveau 1c, les élèves peuvent comprendre des questions impliquant des situations simples de la vie quotidienne où toutes les informations importantes sont clairement énoncées et définies dans un texte très court et simple d'un point de vue syntaxique. Ils sont capables de suivre une consigne clairement énoncée. Ils peuvent résoudre des problèmes limités à une simple étape ou opération.


Les descripteurs 2 à 6 sont identiques à ceux utilisés dans les enquêtes PISA 2012 et le niveau 1 était renommé niveau 1a.
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Graphique 2.6. Niveaux de compétences en sciences à PISA-D
	Niveau
	Score minimum
	Descripteur

	6
	708
	Au niveau 6, les élèves peuvent s’appuyer sur leur compréhension de concepts scientifiques interdépendants dans les systèmes physiques, les systèmes vivants et les systèmes de la Terre et de l’Univers et utiliser leurs connaissances du contenu, procédurales et épistémiques pour expliquer des phénomènes, des événements ou des processus de manière scientifique ou faire des prévisions. Lorsqu’ils interprètent des données et des faits, ils sont capables de faire la distinction entre les informations pertinentes et les informations non pertinentes et d’utiliser des connaissances qu’ils ont acquises ailleurs qu’aux cours de sciences. Ils peuvent faire la distinction entre des arguments basés sur des théories et des faits scientifiques et ceux basés sur d’autres considérations. Les élèves situés au niveau 6 sont capables d’évaluer des simulations, des études de terrain et des expériences concurrentielles et de justifier leurs choix.

	5
	633
	Au niveau 5, les élèves sont capables d’utiliser des idées ou des concepts scientifiques abstraits pour expliquer des phénomènes, événements et processus complexes et non familiers qui impliquent de nombreux liens de causalité. Ils sont capables d’appliquer des connaissances épistémiques sophistiquées pour évaluer la conception d’expériences concurrentielles, de justifier leurs choix et d’utiliser des connaissances théoriques pour interpréter des informations et faire des prévisions. Les élèves qui se situent au niveau 5 sont capables d’évaluer des moyens d’explorer des questions de manière scientifique et d’identifier les limites de l’interprétation de séries de données, dont les sources et les effets de l’incertitude sur les données scientifiques.

	4
	559
	Au niveau 4, les élèves peuvent utiliser des connaissances scientifiques complexes ou abstraites, qu’elles leur soient fournies ou qu’ils les aient déjà acquises, pour expliquer des phénomènes, événements ou processus complexes ou peu familiers. Ils peuvent mener des expériences impliquant au moins deux variables indépendantes dans un contexte précis. Ils sont capables de justifier la conception d’une expérience en s’appuyant sur des connaissances procédurales et épistémiques. Les élèves qui se situent au niveau 4 peuvent interpréter des données extraites d’un ensemble moyennement complexe ou portant sur un contexte qui leur est peu familier, tirer des conclusions appropriées qui vont au-delà des données et justifier leurs choix.  

	3
	484
	Au niveau 3, les élèves peuvent s’appuyer sur des connaissances du contenu d’une complexité modérée pour identifier des phénomènes familiers ou les expliquer. Dans des situations moins familières ou plus complexes, ils peuvent les expliquer avec des indices ou de l’aide. Ils peuvent s’appuyer sur des connaissances procédurales ou épistémiques pour mener une expérience simple dans un contexte précis. Les élèves qui se situent au niveau 3 sont capables de faire la distinction entre les questions scientifiques et les questions non scientifiques et d’identifier les éléments à l’appui d’une thèse scientifique.

	2
	410
	Au niveau 2, les élèves sont capables de s’appuyer sur des connaissances courantes de contenu et des connaissances procédurales élémentaires pour identifier des explications scientifiques, interpréter des données et déterminer la question au cœur d’une expérience scientifique. Ils peuvent utiliser des connaissances scientifiques courantes ou élémentaires pour identifier une conclusion valide à partir d’un ensemble simple de données. Les élèves qui se situent au niveau 2 possèdent des connaissances épistémiques élémentaires qui leur permettent d’identifier les questions qui se prêtent à des études scientifiques.

	1a
	335
	Au niveau 1a, les élèves sont capables d’utiliser des connaissances scientifiques et procédurales courantes ou élémentaires pour reconnaître ou identifier ce qui explique un phénomène scientifique simple. Avec de l’aide, ils peuvent entreprendre des expériences scientifiques n’impliquant pas plus de deux variables. Ils sont capables d’identifier des relations simples de causalité ou de corrélation et d’interpréter des données visuelles ou graphiques si la charge cognitive est peu élevée. Les élèves qui se situent au niveau 1a peuvent choisir la meilleure explication dans des contextes personnels, locaux ou mondiaux.  

	1b
	260
	Au niveau 1b, les élèves peuvent utiliser des connaissances scientifiques courantes ou élémentaires pour reconnaître des aspects de phénomènes familiers ou simples. Ils sont capables d’identifier des tendances, de reconnaître des termes scientifiques simples et de suivre des instructions explicites pour appliquer une procédure scientifique.  

	1c
	186
	Au niveau 1c, les élèves peuvent utiliser un élément d'un fait scientifique courant ou élémentaire pour identifier une explication scientifique correcte.


Les descripteurs 3 à 6 sont identiques à ceux utilisés dans l'enquête PISA 2015, et les descripteurs 2, 1a et 1b ont été révisés pour une meilleure progression de connaissances à partir du niveau 1c. Le test PISA-D ne comprend pas d’items de niveau 1c : par conséquent, ce rapport ne distingue pas une performance au niveau 1c d’une performance des élèves inférieure au niveau 1c, et regroupe ces élèves dans un même niveau de compétence, « inférieur au niveau 1b ».
En compréhension de l'écrit, le seuil de compétences demande que les élèves soient non seulement capables de lire des textes simples et familiers et de les comprendre littéralement, mais puissent aussi, même en l'absence d'orientations précises, relier entre elles plusieurs informations, formuler des conclusions qui vont au-delà des informations indiquées de façon explicite et établir un lien entre un texte et leurs expériences et connaissances personnelles. 
En mathématiques, le seuil de compétences correspond au niveau auquel les élèves peuvent non seulement appliquer des procédures de routine, comme des opérations arithmétiques, dans des situations où toutes les instructions leur sont communiquées, mais sont également à même d'interpréter et de déterminer comment une situation (simple) (par exemple, comparer la distance totale entre deux itinéraires différents, ou convertir des prix dans une devise différente) peut être représentée mathématiquement. 
En sciences, le seuil de compétences correspond au niveau à partir duquel les élèves peuvent utiliser leur savoir scientifique de base et leur connaissance des procédures scientifiques afin d'interpréter les données, et déterminer la question au cœur d’une expérience scientifique, ou encore déterminer si une conclusion est vraie sur la base des données fournies. 
Plusieurs autres niveaux de compétences ont été décrits afin de faciliter l'interprétation des scores à PISA-D. On peut trouver les descriptions complètes dans le graphique 2.4, le graphique 2.5 et le graphique 2.6. Comparer le pourcentage d'élèves situés au-dessous et au-dessus des seuils de compétences et le pourcentage qui atteint les niveaux de compétences les plus élevés permet non seulement d'évaluer le niveau de performance moyen (indiqué par les scores moyens du Sénégal), mais aussi la capacité du système éducatif du Sénégal à favoriser l'excellence et à assurer un niveau minimal. Ce dernier aspect se rapporte au caractère inclusif, en d'autres termes, indique dans quelle mesure le système éducatif sénégalais réussit à garantir que les enfants puissent réaliser ce qui compte pour eux dans la vie. 
Performance en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences 
[bookmark: _Ref489521400]                      Graphique 2.7. Aperçu de la performance en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences
	 
	Compréhension de l’écrit
	Mathématiques 
	Sciences
	Compréhension de l’écrit, mathématiques et sciences

	
	Score moyen  
	Score moyen  
	Score moyen 
	Pourcentage d’élèves très performants dans au moins un domaine d’évaluation (niveau 3, 4, 5 ou 6)
	Pourcentage d’élèves peu performants dans l’ensemble des trois domaines d’évaluation (sous le niveau 2)

	
	Score moyen
	Score moyen
	Score moyen
	%
	%

	Cambodge
	321
	325
	330
	1,6
	85,8

	Équateur
	409
	377
	399
	22,6
	44,0

	Guatemala
	369
	334
	365
	8,0
	67,1

	Honduras
	371
	343
	370
	9,3
	65,3

	Sénégal
	306
	304
	309
	3,5
	85,8

	Zambie
	275
	258
	309
	0,8
	92,7

	OCDE
	493
	490
	493
	66,7
	13,0



Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Le graphique 2.7 montre la performance moyenne des élèves sénégalais dans les trois domaines, par rapport à la moyenne de l'OCDE, ainsi que leur rang par rapport aux 77 pays et économies présentant des résultats valides et comparables à PISA 2015 ou PISA-D.
Ce chiffre et les comparaisons de la performance moyenne du Sénégal avec celles des autres pays dans les trois domaines donnent lieu à quatre observations principales : 
Premièrement, le Sénégal, à l’image de tous les pays de PISA-D, réalise une performance inférieure à la moyenne de l'OCDE dans les trois domaines.
Deuxièmement, quand on compare la performance du Sénégal en compréhension de l’écrit avec celles des pays avec qui, il partage la même aire géographique ou un produit intérieur brut similaire, elle se trouve supérieure à celle de la Zambie et légèrement inférieure à la performance du Cambodge dans le même groupe de performances du niveau 1b. Le reste des autres pays PISA D étant, à peine, au niveau 1a.
Troisièmement, en compréhension de l’écrit comme en mathématiques, les élèves du Sénégal, malgré leurs performances mitigées, se positionnent favorablement dans la dynamique africaine. Ils devancent ceux de la Zambie et sont très proches des élèves de la Tunisie et de l’Algérie lors de leur participation en 2015. 
Quatrièmement, au Sénégal, les performances des élèves dans les trois domaines sont relativement proches (306 en compréhension de l’écrit, 304 en mathématiques, 309 en sciences).
Comme mentionné ci-dessus, un indicateur important du suivi des pays dans leur progression vers la cible 4.1 de l'ODD 4 est le pourcentage de jeunes de 15 ans qui ont atteint au moins le niveau de compétence minimal en compréhension de l'écrit et en mathématiques. Définis plus haut, les seuils de compétence peuvent être utilisés pour suivre la réussite des pays.
Le Sénégal affiche un pourcentage élevé d'élèves en deçà du seuil de compétences non seulement en compréhension de l'écrit et en mathématiques, mais aussi en sciences, ainsi qu'un faible pourcentage d'élèves atteignant les niveaux de performance les plus élevés dans au moins un domaine. Le graphique 2.8 présente le pourcentage d'élèves au-dessus du seuil de compétences dans chaque domaine au Sénégal par rapport aux pays choisis pour des comparaisons internationales. En particulier, elle met en exergue le fait qu'au Sénégal, il existe un pourcentage élevé d'élèves qui affichent des performances inférieures au seuil de compétences en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences. 
Même si de nombreux élèves n'atteignent pas les seuils de compétences, il faut toutefois garder à l'esprit que les jeunes Sénégalais de 15 ans ne sont pas tous des « élèves » ; comme dans d'autres pays à revenu faible et moyen, beaucoup de jeunes de 15 ans ne sont pas éligibles pour participer aux épreuves PISA, parce qu'ils ont abandonné l'école, n'ont jamais été scolarisés ou sont inscrits en 6e année, voire dans une année d'études inférieure (voir le graphique 2.1).
[bookmark: _Ref489525049]Graphique 2.8. Compétences des élèves en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences 








Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Bien que le pourcentage d'élèves sénégalais très performants soit limité et que ce rapport se concentre sur les niveaux inférieurs de compétences qui sont les plus courants dans le pays, il est important de noter qu’au Sénégal, 2,1% des élèves de 15 ans ont affiché des niveaux de connaissances et de compétences au-dessus du niveau 3 en compréhension de l’écrit, 1,9 % en mathématiques et 0,4% en sciences. On note cependant presqu’aucun élève dans les niveaux de connaissance et de compétence plus élevés. Ces niveaux de connaissances et de compétences constituent des attributs importants pour les futurs citoyens et travailleurs et le Sénégal doit relever le défi consistant à augmenter le pourcentage d 'élèves performants et, bien sûr, de diminuer les disparités socio-économiques entre les élèves peu/très performants.
Élèves peu performants en compréhension de l'écrit 
En utilisant les données de l'enquête PISA, nous pouvons décrire les compétences (limitées) des élèves peu performants, et ainsi, établir avec précision dans quelle mesure le Sénégal garantit que les établissements d’enseignement sont des lieux d'apprentissage pour tous les élèves. 
Les élèves qui atteignent le niveau 1a en compréhension de l'écrit peuvent localiser un ou plusieurs fragments d'information explicites, identifier l'idée principale d'un texte portant sur un thème familier ou reconnaître l'intention de son auteur, ou établir un lien simple entre des informations présentes dans le texte et des connaissances élémentaires, de la vie quotidienne. Dans ces tâches, les informations pertinentes sont généralement visibles et il y a peu, voire pas du tout, d'informations concurrentes. L'élève est orienté de manière explicite vers les facteurs pertinents à prendre en compte. Ce niveau identifie les élèves qui n'atteignent pas le seuil de compétences en compréhension de l'écrit, mais qui s'en approchent (OCDE, 2017a). Parmi les élèves peu performants, ces élèves sont ceux qui s'approchent le plus du seuil de compétences.
Dans les pays de l'OCDE, 14 % des élèves en moyenne peuvent résoudre des tâches de niveau 1a en compréhension de l'écrit, mais ne sont pas capables de résoudre des tâches d'un niveau supérieur. Au Sénégal, le niveau 1a regroupe 22% des élèves. Quelques 69 % des élèves n'atteignent même pas le niveau 1a. 
Au niveau 1b, les élèves ne peuvent comprendre que les tâches de compréhension de texte les plus simples de l'épreuve de PISA-D, comme localiser un seul fragment d'information explicite, par exemple dans le titre d'un texte simple sur un sujet familier ou dans une simple liste (OCDE, 2017a).  Au Sénégal, le niveau 1b représente le niveau de compétence modal avec 41.7% des élèves ayant participé au test. Le pourcentage d'élèves qui ne sont même pas en mesure d’atteindre le niveau 1b est de 27.3 % (graphique 2.8).
Les élèves qui sont au niveau 1c, soit le niveau inférieur au niveau 1b, ne pouvant tout au plus que répondre à des tâches élémentaires de compréhension de l'écrit représentent 23.3% et 4 % sont encore en dessous de cette performance. Ils peuvent apporter la preuve de leur maîtrise de certaines sous-compétences, ou de certains modules, de compréhension de l'écrit, comme la compréhension littérale d'une phrase ou d'un passage, mais ne sont pas capables d'intégrer et d'appliquer ces compétences à des textes plus longs ou de formuler de simples inférences. (voir l'encadré 2.3). 
	[bookmark: _Ref503454452]Encadré 2.3. Comment PISA-D mesure les éléments de base de la compréhension de l'écrit
PISA-D a inclus des types d'items supplémentaires dans l'évaluation de la compréhension de l'écrit de PISA afin de mesurer à quel point les élèves comprennent le sens littéral et déductif des mots, phrases et passages. 
Deux types de tâches ont été définis : le traitement de phrases et la compréhension de passages.
Les tâches de traitement de phrases évaluent la capacité à comprendre des phrases écrites de longueurs variées. Dans l'évaluation PISA-D, les élèves lisent une série de phrases et doivent décider pour chacune d'elles si elles ont du sens (« oui ») ou si elles n'ont pas de sens (« non ») en matière de connaissance générale du monde réel (comme dans le premier item présenté ci-dessous), ou en matière de logique interne de la phrase même (comme dans le deuxième item).
Item d'exemple 1 
Instructions : Entourez OUI si la phrase a un sens ou NON si la phrase n'a pas de sens. 
	La voiture rouge a un pneu crevé.
	OUI
	NON

	Les avions sont faits de chiens.
	OUI
	NON


L'item d'exemple 1 a été développé à des fins d'illustration et n'a pas été inclus dans l'évaluation.
Les tâches de compréhension de passages évaluent la capacité à comprendre le sens littéral ou « global » du texte associé et à faire de simples déductions à partir de phrases du texte. Dans l'évaluation PISA-D, les élèves se voient présenter un paragraphe dans lequel certains mots ont été effacés délibérément. Le répondant doit compléter les mots manquants en choisissant un parmi les trois termes proposés afin de compléter le texte.  
Source : Cadre d'évaluation de la compréhension de l'écrit de l'enquête PISA pour le développement (OCDE, 2018)


Au Sénégal, 21% des élèves de 15 ans inscrits en 7e année minimum ont atteint le niveau 1c aux épreuves de PISA-D. 
Élèves peu performants en mathématiques 
Les élèves qui atteignent le niveau 1 en mathématiques peuvent répondre à des questions s’inscrivant dans des contextes familiers, dont la résolution ne demande pas d’autres informations que celles présentes et qui sont énoncées de manière explicite. Ils sont capables d’appliquer des procédures de routine, comme une opération arithmétique, sur la base de consignes directes dans des situations explicites (OCDE, 2017a).  
Les élèves qui n'atteignent pas le niveau 1 sont capables d'exécuter des tâches mathématiques directes et simples, comme lire une unique valeur dans un simple graphique ou tableau où les légendes correspondent aux termes employés dans la question ; mais ils sont généralement incapables de réaliser des calculs arithmétiques s'ils n'utilisent pas des nombres entiers ou s'ils ne reçoivent pas des instructions claires et bien définies (OCDE, 2017a)
Le graphique 2.8 met en exergue les grandes difficultés rencontrées par de nombreux élèves au Sénégal dans les situations faisant appel à des capacités de résolution de problèmes mathématiques. 92.3% des élèves sénégalais n'atteignent pas le seuil de compétences en mathématiques (moins que la moyenne des pays de l'OCDE). 
Parmi les élèves peu performants, 24.4 % des élèves atteignent le niveau 1a et sont uniquement capables de réaliser des tâches routinières dans des situations bien définies où l'action à mener est presque toujours évidente. Toutefois, 75.8 % des élèves n'atteignent même pas ce niveau. 
Le niveau 1b est le niveau de compétences le plus élevé en mathématiques atteint par environ 28.6% des élèves du Sénégal. Ces élèves peuvent suivre des instructions clairement établies dans un texte à la syntaxe simple et, parfois, réussir la première étape d'une solution d'un problème mathématique en deux étapes.
Au niveau 1c, les élèves peuvent uniquement comprendre des questions mathématiques impliquant des situations simples de la vie quotidienne où toutes les informations importantes sont clairement énoncées et définies dans un texte très court et simple d'un point de vue syntaxique. Ils sont capables de suivre une consigne clairement énoncée leur demandant d'effectuer une seule action ou opération. Au Sénégal, 28.4% des élèves de 15 ans atteignent seulement le niveau 1c et 18.8 % sont en dessous de ce niveau.
Élèves peu performants en sciences 
Les élèves qui atteignent le niveau 1a en sciences sont capables d’utiliser des connaissances scientifiques et procédurales courantes pour reconnaître ou identifier ce qui explique des phénomènes scientifiques simples. Avec de l’aide, ils peuvent entreprendre une expérience scientifique n’impliquant pas plus de deux variables (par exemple, une variable d'entrée et une variable de sortie). Ils sont capables d’identifier des relations simples de causalité ou de corrélation et d’interpréter des données visuelles ou graphiques si la charge cognitive est peu élevée. Les élèves qui se situent au niveau 1a peuvent choisir la meilleure explication dans des contextes familiers (OCDE, 2017a). 
Dans les pays de l'OCDE, 15,7% des élèves atteignent le niveau 1a en sciences, et seuls 5,5% ne parviennent pas à ce niveau. Au Sénégal, en revanche, 24.7 % se situent au niveau 1a et 71.1% sont en dessous de ce niveau. 
Les élèves qui atteignent le niveau 1b en sciences sont capables d’utiliser des connaissances scientifiques courantes pour reconnaître les aspects de phénomènes scientifiques simples. Ils sont capables d’identifier des tendances, de reconnaître des termes scientifiques simples et de suivre des instructions explicites pour appliquer une procédure scientifique (OCDE, 2017a). Dans les pays de l'OCDE, 04.9% des élèves atteignent le niveau 1b, et seuls 0.6 % ne parviennent pas à ce niveau. Au Sénégal, en revanche, 53.2 % atteignent le niveau 1b et 17.9 % sont en dessous de ce niveau (graphique 2.8).
Égalité de la performance en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences
Pour une éducation inclusive et juste, tous les enfants doivent accéder à des opportunités éducatives menant à des résultats d'apprentissage effectifs, quel que soit leur sexe, leur origine ethnique ou la richesse de leurs parents, le niveau d'éducation ou la profession de ceux-ci. Grâce aux informations détaillées recueillies sur le milieu d’origine des élèves participants, PISA-D peut mesurer le niveau d'inclusion et de justice au sein de l’effectif d’élèves. Cependant, cette mesure ne représente qu'une description partielle du caractère inclusif et juste, autrement dit l'équité au sein du système. Pour être complète, une analyse nécessiterait également des informations sur les jeunes de 15 ans qui ne sont pas intégrés aux échantillons de PISA-D (accès équitable au système). Ces jeunes de 15 ans sont l'objet du volet de l'enquête PISA-D portant sur les jeunes non scolarisés. 
Écarts de performance entre les filles et les garçons 
Le graphique 2.9 présente un résumé des écarts entre les performances des garçons et celles des filles à PISA-D au Sénégal. Alors que dans tous les autres pays ayant participé à l’enquête, la performance moyenne des garçons en compréhension de l'écrit est inférieure à la performance moyenne des filles, au Sénégal les performances moyennes des garçons et des filles ne sont pas significativement différentes. De même, la performance des garçons et des filles est similaire en sciences. En revanche, on retrouve un écart de performance en faveur des garçons, uniquement en mathématiques, domaine dans lequel les garçons dépassent les filles en moyenne dans tous les 7 pays du PISA-D. Le Sénégal affiche un écart de 9 points en faveur des garçons.  L’absence de différence de performance entre filles et garçons en lecture constitue une singularité du Sénégal ; unique dans le contexte international.
[bookmark: _Ref489541981]Graphique 2.9. Écart de performance entre filles et garçons en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences

Remarques : (n.s.) indique que la différence de score entre les garçons et les filles n'est pas statistiquement significative dans ce domaine.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Il reste évident, que les initiatives relatives à l’amélioration de la lecture et des mathématiques, dans plusieurs programmes et projets comme le PALME, le PREMST devenu PAAME, ont leurs effets aussi bien pour les filles que pour les garçons. Les principes d’équité et de démocratisation de l’offre éducative ne sauraient générer de larges fossés entre garçons et filles au niveau de l’accès et des performances individuelles. Au niveau du moyen, le projet EPQ (Education – Priorité – Qualité) fournit une éducation de qualité à la jeunesse sénégalaise dans l’enseignement moyen, réforme la formation des enseignants des collèges et améliore les compétences de base en français et en mathématiques. 
Performance selon la langue parlée en famille et la langue d'enseignement 
L'un des obstacles à l'apprentissage que certains élèves doivent surmonter est le fait de parler à la maison une langue différente de celle de l'évaluation. Au Sénégal, où la langue d'enseignement en 7e année d'études et dans les années supérieures est le français, 93.7 % des élèves évalués par l'enquête PISA-D ont indiqué parler une langue différente à la maison. C’est d’ailleurs le pays qui enregistre le plus fort taux dans ce domaine et pour tous les 07 pays de PISA-D. Les groupes les plus nombreux concernent le wolof (51.7%), le pular (18.3%) et le serer (13%).
En moyenne, dans les pays de l'OCDE, les élèves qui, à la maison, parlent une langue différente de la langue d'enseignement sont plus de deux fois plus susceptibles d'être peu performants en compréhension de l'écrit et en mathématiques (rapport des cotes de 2.3) que les élèves qui parlent la langue d'enseignement à la maison, avant prise en compte des autres variables relatives aux élèves, comme le milieu socio-économique et le statut au regard de l'immigration. Après prise en compte de ces caractéristiques, les élèves de pays de l'OCDE parlant une langue minoritaire ont encore 1,4 fois plus de chance d'obtenir de moins bons résultats que ceux qui parlent la langue d'enseignement à la maison. Toutefois, la corrélation dans ce domaine varie d'un pays à l'autre. 
Au Sénégal, parler une langue différente à la maison augmente les risques de performance médiocre, même après prise en compte des autres variables. Les élèves qui ne parlent pas le français à la maison sont plus de deux fois plus susceptibles de ne pas atteindre le seuil de compétences en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences. 
Fort de tels constats, le Sénégal s’est investi à utiliser la langue du milieu au cœur du dispositif d’apprentissage. En effet, nombreuses sont les théories de l’apprentissage qui ont attesté qu’apprendre d’abord par sa langue permet d’asseoir les rudiments essentiels pour une scolarité de succès. Elles démontrent qu’un dispositif bilingue permet de faire émerger chez l’élève des effets de transferts inter-langues entre langue première et langue seconde qui renforcent la maîtrise de l’écrit. Ainsi, au niveau de l’enseignement élémentaire, le système a connu successivement les programmes ARED (Associates in Research and Education for Development) soutenue par la fondation HEWLETT, ELAN (Ecole et Langue Nationale) soutenue par la CONFEMEN, LPT (Lecture Pour Tous) appuyée par l’USAID.
Graphique 2.10. Différence de score en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences, selon que les élèves parlent la langue de l'évaluation à la maison ou une autre langue

Source : Base de données PISA pour le développement.

Inégalités socio-économiques qui se reflètent dans la performance
Le traitement équitable par les systèmes d’éducation d'élèves venant de milieux socio-économiques divers peut être examiné sous plusieurs aspects statistiques relatifs à la corrélation entre la performance des élèves à PISA-D et le milieu socio-économique des élèves. Afin de simplifier cet exposé, et parce que cette corrélation est très similaire pour tous les domaines évalués dans PISA-D, ce chapitre analyse uniquement la corrélation entre la performance en compréhension de l'écrit et en mathématiques et l'indice PISA de statut économique, social et culturel (voir l'encadré 2.2).
Trois aspects de la corrélation entre le milieu socio-économique et la performance méritent une attention particulière : le niveau, la pente de la courbe exprimant la corrélation et la force de la corrélation. Le niveau indique si la performance des élèves d'un pays ou d'un système d'éducation donné est supérieure ou inférieure à celle des élèves d'autres pays de niveau socio-économique similaire. La pente indique dans quelle mesure les élèves venant d'un milieu socio-économique plus favorisé obtiennent de meilleurs résultats que les élèves issus de milieux défavorisés, en moyenne, au sein de chaque pays. La force indique quelles sont les chances pour les élèves issus d'un milieu défavorisé d'obtenir les mêmes résultats que les élèves plus favorisés. Les politiques qui encouragent l'équité et l'inclusion dans l'éducation sont censées « élever et atténuer » cette corrélation, c'est-à-dire aboutir à des niveaux plus élevés, mais à des pentes moins accentuées et à des corrélations moins fortes. L'encadré 2.4 et le graphique 2.14 indiquent la corrélation moyenne entre le milieu socio-économique et la performance entre les pays de l'OCDE, et représentent le niveau, la pente et la force de la corrélation de manière graphique.
[bookmark: _Ref489553251]

Graphique 2.11. Principaux indicateurs des inégalités socio-économiques dans l'éducation
	 
	Performance moyenne en lecture
	Equité en Education

	 
	
	Inclusion
	Équité

	 
	
	Couverture de la population nationale âgée de 15 ans (indice de couverture 3 de PISA)
	Pourcentage d'étudiants se situant en dessous du niveau 2 en compréhension de l’écrit
 
	Pourcentage de variation de la performance en C.E expliquée par le statut socio-économique des étudiants
	Différence de pointage en C.E associée à une augmentation d'une unité dans le SESC1 
	Pourcentage de la variation entre les écoles dans la performance C.E expliquée par les SESC des élèves et des écoles

	 
	Score moyen
	S.E.
	%
	%
	S.E.
	%
	S.E.
	Score dif.
	S.E.
	%

	Cambodia
	321
	(2,1)
	28,1
	92,5
	(0,8)
	4,5
	(1,0)
	12
	(1,3)
	57,3

	Ecuador
	409
	(3,4)
	60,6
	50,6
	(1,7)
	17,9
	(2,0)
	29
	(1,9)
	72,8

	Guatemala
	369
	(3,5)
	47,5
	70,1
	(2,0)
	19,0
	(2,8)
	26
	(2,1)
	72,1

	Honduras
	371
	(3,5)
	41,4
	70,3
	(1,8)
	10,8
	(2,6)
	19
	(2,4)
	63,9

	
	370
	(3,7)
	m
	67,8
	(1,9)
	12,3
	(1,7)
	25
	(2,0)
	82,1

	Senegal
	306
	(1,8)
	29,0
	91,3
	(0,7)
	3,4
	(0,9)
	10
	(1,4)
	43,1

	Zambia
	275
	(3,9)
	36,0
	95,0
	(1,0)
	12,8
	(2,5)
	18
	(2,1)
	33,1

	PISA-D Moyenne
	346
	(1,2)
	42,6
	76,8
	(0,6)
	11,5
	(0,8)
	20
	(0,7)
	60,6

	OECD Moyenne
	493
	(0,5)
	89,0
	20,1
	(0,2)
	11,9
	(0,2)
	37
	(0,4)
	59,9

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel.
Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Le graphique 2.12 montre les principaux indicateurs des inégalités socio-économiques en compréhension de l'écrit  au Sénégal. 
La performance moyenne des élèves aux différents niveaux de l'indice PISA de statut économique, social et culturel indique que les élèves sénégalais ont tendance à obtenir une performance inférieure à celle des élèves des pays de l'OCDE et des pays de comparaison que sont les pays du PISA-D, sauf la Zambie, disposant de ressources socio-économiques similaires. Au Sénégal, la performance des élèves les plus favorisés est inférieure à celle des élèves de même statut socio-économique dans les pays de l'OCDE
Quand on examine les inégalités des résultats de l'apprentissage au travers de la pente de la courbe exprimant la corrélation et de la force de la corrélation entre la performance moyenne et le milieu socio-économique, le Sénégal se distingue par ses pentes relativement douces, ce qui signifie que le milieu socio-économique est corrélé à des écarts de performance moyenne plus faibles que dans les pays de l'OCDE, en moyenne. Parallèlement, la corrélation entre le milieu socio-économique et la performance est plus faible que dans les pays de l'OCDE, en moyenne. La corrélation faible et la pente douce indiquent que les résultats des élèves favorisés et défavorisés ne diffèrent pas autant au Sénégal que dans les autres pays. Cette spécificité du Sénégal dans le groupe PISA-D, renvoie à la gestion des élèves résilients et de la démocratisation de l’offre éducative.
Quand on examine les écarts entre les élèves les plus performants et les moins performants dans les différents niveaux de milieu socio-économique, le Sénégal affiche une corrélation plus forte avec le milieu socio-économique pour la performance élevée que pour la performance faible. Cette situation indique que le milieu socio-économique augmente, malgré tout, les chances des élèves défavorisés d'atteindre un niveau élevé, sans pour autant réduire le risque, pour les élèves favorisés, de stagner à un niveau de performance relativement bas. 
En effet, les chances d'atteindre le seuil de compétences en compréhension de l'écrit ou en mathématiques sont généralement beaucoup moins élevées pour les élèves défavorisés que pour les autres. Le graphique 2.13 compare les chances d'atteindre le seuil de compétences pour les 25% des élèves issus du milieu socio-économique le moins élevé au Sénégal à celles des 75% d'élèves restants. Au Sénégal, les 25% d'élèves les plus défavorisés sont entre deux et sept fois plus susceptibles de ne pas atteindre le seuil de compétences dans les trois domaines. 
[bookmark: _Ref489599892]Graphique 2.12. Probabilité accrue que les élèves défavorisés obtiennent des résultats inférieurs au niveau 2 et probabilité accrue que les élèves favorisés obtiennent des résultats égaux ou supérieurs au niveau 3

Remarques : Ce graphique présente le rapport de cotes sur une échelle logarithmique. Toutes les valeurs sont statistiquement significatives.
Source : Base de données PISA pour le développement.

	[bookmark: _Ref497292959][bookmark: _Ref497292953]Encadré 2.4. Représentation graphique des indicateurs d'inclusion et d'équité socio-économiques
Le graphique 2.14 montre la corrélation entre l'indice PISA de statut économique, social et culturel en moyenne pour les pays de l'OCDE et met en exergue les différents indicateurs d'inclusion et d'équité socio-économiques examinés dans ce chapitre.
[bookmark: _Ref497292797]Graphique 2.13. Milieu socio-économique et performance en sciences des élèves dans les pays de l'OCDE


La courbe centrale noire représente la performance moyenne observée aux différents niveaux de milieu socio-économique. En comparant la position verticale de la courbe entre les pays, par exemple, à une valeur de zéro pour l'indice PISA de statut économique, social et culturel (moyenne internationale), on peut percevoir des écarts de performance, après prise en compte du milieu socio-économique des élèves ; ceci constitue un indicateur d'inclusion. 
La pente de la courbe indique de combien, en moyenne, la performance des élèves issus d'un milieu socio-économique supérieur dépasse celle des élèves venant d'un milieu socio-économique inférieur. Cette pente indique par conséquent l'ampleur de l'inégalité attribuable au milieu socio-économique. Une pente raide indique un niveau d'inégalité supérieur, alors qu'une pente plus progressive indique une situation plus égalitaire. La pente de cette courbe peut également changer le long du continuum du milieu socio-économique, indiquant que certains niveaux de milieu socio-économique sont plus corrélés aux écarts de performance que les autres. Dans cette section, nous nous concentrons toutefois sur la pente moyenne en tant qu'indicateur d'équité.
En revanche, les courbes bleues situées au-dessus et en dessous de la courbe noire représentent la zone dans laquelle se trouvent 50% des élèves dont le score s'approche le plus de la moyenne, pour chaque milieu socio-économique : elles correspondent aux quartiles le plus élevé et le moins élevé de la performance pour les différents niveaux de milieu socio-économique. Un important indicateur de l'équité est corrélé à la fois à la pente de la corrélation moyenne et à la distance entre ces deux courbes : pour une courbe donnée, plus les deux courbes bleues sont proches l'une de l'autre, plus la corrélation entre le milieu socio-économique et la performance est élevée. Techniquement, la force de la corrélation est mesurée par le pourcentage de variation de performance expliquée par l'indice PISA de statut économique, social et culturel. Si la corrélation entre le milieu social et la performance est faible, alors des facteurs autres que le milieu socio-économique sont susceptibles d'être plus fortement corrélés à la réussite des élèves. En revanche, quand la corrélation est forte, le milieu socio-économique est hautement prédictif de la performance que les élèves peuvent atteindre dans un système.
Tout comme la pente peut varier en fonction des différents niveaux de milieu socio-économique, l’écart entre le quartile supérieur et le quartile inférieur peut également varier. Quand la courbe supérieure présente une pente plus raide que la courbe inférieure, cela semble indiquer que le désavantage socio-économique agit principalement comme un plafond pour la réussite des élèves, mais que l'avantage socio-économique n'est pas une assurance contre la mauvaise performance. Si, au contraire, la courbe supérieure est moins raide que la courbe inférieure, et que la variation des résultats diminue en fonction du milieu socio-économique, cela indique que l'avantage socio-économique représente principalement une assurance vis-à-vis des mauvais résultats (par rapport à la moyenne du pays), mais qu'une fraction significative d'élèves défavorisés atteignent un niveau de performance élevé en dépit de leur désavantage.


Variation de performance entre les établissements et entre les zones urbaines et rurales
Garantir une éducation de qualité homogène entre les établissements est un défi considérable pour tous les systèmes d'éducation. Certains écarts de performance entre les établissements peuvent être liés à la composition socio-économique de l’effectif d’élèves de l'établissement ou à d'autres caractéristiques du corps étudiant. Quand il existe de fortes disparités au niveau des ressources des ménages et des communautés entre les établissements, ces derniers ne sont pas sur un pied d’égalité pour garantir que tous les élèves bénéficient des mêmes chances de réussite. Ces disparités sont parfois corrélées à la ségrégation résidentielle, basées sur le revenu ou sur le milieu culturel ou ethnique ; elles peuvent également être liées à la structuration des systèmes d'éducation et aux politiques d’éducation à l'échelon des systèmes, par exemple, en ce qui concerne les différences de niveau d'autonomie accordée aux établissements, et aux politiques favorisant la concurrence entre les établissements pour attirer les élèves et au plus grand choix d'établissements (Hsieh et Urquiola, 2006 ; Söderström et Uusitalo, 2010 ; Willms, 2010). 
Le graphique 2.15 représente la variation de la performance des élèves sénégalais en compréhension de l'écrit et en mathématiques entre les établissements et au sein de ceux-ci par rapport aux moyennes de l'OCDE et aux pays qui ont participé au PISA-D. La longueur globale de la barre correspond à la variation totale existant au Sénégal, sous la forme du pourcentage du niveau moyen de la variation de la performance dans les pays de l'OCDE. La partie foncée de la barre représente le pourcentage correspondant aux écarts observés entre les établissements, et la partie claire, le pourcentage correspondant à l'écart observé au sein de ceux-ci. 
[bookmark: _Ref489602150]Graphique 2.15. Variation de la performance en compréhension de l'écrit et en mathématiques entre les établissements et au sein de ceux-ci

Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Le graphique 2.15 montre que le Sénégal se caractérise par une faible variation générale des résultats des élèves en sciences, et une variation plus forte des résultats des élèves en mathématiques. Toutefois, elle montre également que cette variation est due en grande partie aux écarts de performance au sein d’un même établissement, plutôt qu’à la variation entre écoles. Par conséquent, l’établissement ne saurait garantir à lui seul la relative perspective des performances que ses élèves pourraient enregistrer. Les systèmes d’éducation globaux, qui ne classent pas les élèves par cursus ou établissement en fonction de leurs capacités, affichent généralement des variations peu importantes de performance entre établissements. Dans le cas du Sénégal, la variation entre les établissements n'est certainement pas liée à l'existence de filières ou de parcours d'éducation différents pour les élèves de capacités différentes, mais plutôt aux capacités managériales endogènes, susceptibles de promouvoir des velléités de dépassement. Un autre vecteur de variation entre les établissements est la présence d'établissements privés. Le système éducatif formel du Sénégal renferme beaucoup d’écoles privées de personnalités différentes. Elles représentent 13% des élèves de 15 ans, et leur score moyen en compréhension de l’écrit (353 points) est significativement supérieur à celui des élèves fréquentant les écoles publiques. Cependant, si les écoles privées parviennent à faire la différence au niveau des performances des élèves, c’est dû, moins à la qualité des enseignants qu’au style de management. Enrôlant des enfants de familles assez aisées, capables de faire face à tous les frais de scolarité et au suivi à domicile, ces enfants privilégiés semblent avoir les meilleurs résultats sur leurs camarades du public dont les parents pour la plupart gèrent le quotidien.
Les écarts entre établissements observés au Sénégal révèlent également, en partie, un clivage entre les établissements situés dans les régions urbaines et ceux des zones rurales. Les données issues d'enquêtes menées auprès des ménages dans des pays à revenu faible et moyen montrent régulièrement que les enfants vivant dans des zones rurales (voir l'encadré 2.5 pour obtenir une description de la définition PISA des établissements urbains et ruraux) sont nettement moins susceptibles de passer de l'enseignement primaire au premier cycle de l'enseignement secondaire et du premier au deuxième cycle de l'enseignement secondaire, et sont plus susceptibles de prendre du retard dans leur progression entre les différentes années d'études (UNESCO, 2015). Par conséquent, dans de nombreuses régions, les opportunités de participer à l'éducation restent réparties de manière inégale, en fonction du lieu de vie des élèves. Les chapitres 4 et 5 examinent de plus près la manière dont les environnements d'apprentissage et les ressources des établissements diffèrent entre les zones urbaines et rurales ; cette section analyse les écarts dans les résultats de l'apprentissage observés entre les différentes régions du Sénégal.
	[bookmark: _Ref506567839][bookmark: _Ref506567829]Encadré 2.5. Définition des établissements urbains et ruraux dans PISA

PISA-D a recueilli des informations sur le lieu de vie des élèves de deux manières. Premièrement, tous les pays participants à PISA-D ont inclus cette question parmi les variables de stratification afin de constituer les échantillons d'établissements. Ceci afin de s'assurer que les échantillons d'établissements sont représentatifs non pas seulement du pays dans son ensemble, mais aussi, de manière distincte, des établissements situés dans les zones rurales et urbaines du pays. Chaque pays a défini les régions rurales et urbaines en fonction de ses propres critères nationaux. Au Sénégal comme dans la plupart des pays en développement, la ruralité s’apprécie en termes de densité de la population et de disponibilité d’équipement de base. Cette différenciation s’avère fondamentale dans l’analyse des performances des élèves et des établissements car elle donne plus de lisibilité sur l’investissement et le ménagement de la déconcentration. En outre, PISA a demandé aux chefs d'établissements quelle définition parmi les suivantes décrivait le mieux la communauté dans la laquelle leur établissement est situé :
Un village, hameau ou collectivité rurale (moins de 3 000 habitants)
Un bourg (de 3 000 à 15 000 habitants environ)
Une petite ville (de 15 000 à 100 000 habitants environ)
Une ville (de 100 000 à 1 000 000 habitants environ)
Une grande agglomération de plus d’un million d’habitants
Les établissements ruraux sont ceux dont le chef d'établissement a répondu « un village, hameau ou collectivité rurale », alors que les établissements urbains sont ceux dont le chef d'établissement a répondu « une ville » ou « une grande agglomération ».


Au Sénégal, nous pouvons percevoir une différence significative entre la performance des élèves inscrits dans des établissements urbains ou ruraux en compréhension de l'écrit, avec un écart de 29 points entre les établissements urbains et ceux des zones rurales dans ce domaine (24 points après prise en compte des différences de ressources familiales), c’est-à-dire l’équivalent d’environ une année de cours. Cette situation est cependant moins accentuée au Sénégal que dans tous les autres pays qui ont participé au PISA-D, où l’écart moyen est de 42 points. Cela pourrait s’expliquer par les efforts consentis dans le monde rural pour un minimum de service vital. Néanmoins, des écarts similaires entre les établissements ruraux et urbains existent dans tous les domaines.
Graphique 2.16. Écart de la performance en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences entre les établissements ruraux et urbains
 
Source : Base de données PISA pour le développement.
Les différences de performances enregistrées entre les élèves des établissements urbains et ruraux peuvent trouver leurs justifications dans plusieurs domaines. L’enclavement et l’éloignement de certains établissements des centres urbains peut être un motif de déconnexion pour certains services modernes de base comme l’internet et la télécommunication. L’état des infrastructures dans une approche de déconcentration et de décentralisation de la gestion du secteur est, dans la plupart des zones rurales, moins incitatif pour un apprentissage de qualité. A cela, on peut ajouter le déficit de personnel enseignant qualifié dans les petits établissements car ne permettant pas aux professeurs de s’acquitter de leur nombre d’heures par semaine. Cependant, la volonté et les stratégies endogènes aidant, l’écart de performance s’amenuise. 
Variation de performances entre les académies
Le territoire sénégalais compte 14 régions administratives avec 16 académies issues du dernier découpage pédagogique. L’académie est une entité administrative occupant une aire géographique et dont les activités relatives à l’éducation sont directement gérées par le chef de circonscription. Elle est composée d’inspections de l’éducation et de la formation qui, dans la plupart des cas, sont des entités départementales de gestion de l’éducation à la base.
Le découpage pédagogique n’est pas seulement une volonté de fournir à chaque région et département une structure de gestion des questions d’éducation, mais un objectif de déconcentration permettant aux populations de participer de façon dynamique au management du système éducatif. En effet, l’hypothèse maximaliste soutient qu’en accordant plus de poids aux rôles et responsabilités du niveau déconcentré on lui donne en conséquence la possibilité de développer des initiatives hardies, d’entreprendre et de garantir un service public d’éducation plus viable et plus efficace que la gestion concentrée.
La déconcentration peut être comprise comme une technique, un mode d’organisation administrative qui consiste à déléguer, répartir davantage certains pouvoirs de décisions et de moyens des services de l’Etat (compétences, attributions, rôles et responsabilités et de ressources à des agents de l’Etat depuis une administration centrale ou une personne morale dont ils dépendent) vers les services déconcentrés avec un maintien de la subordination hiérarchique. La déconcentration repose sur le principe de l’unité de l’Etat. (Source : cadre théorique du PRC/MEN/SEN)
 L’éducation, tout comme la santé et les questions d’assainissement font partie des compétences transférées au niveau des collectivités. Cela ne signifie nullement que chaque entité institutionnelle élabore sa politique éducative et organise en vase-clos son système scolaire ; mais que chaque communauté participe de façon dynamique au financement et à la gestion des questions d’éducation en adaptant certains aspects du curriculum aux réalités spécifiques de sa localité. Une telle mission mérite une maîtrise, sans complaisance, des niveaux de performances des acteurs (élèves, enseignants, autorités, parents, etc.) pour pouvoir élaborer des politiques d’ajustement sur mesure.
L’évaluation des compétences des jeunes de 15 ans dans le système éducatif, au-delà des considérations de genre, de zone et de situation économique, présente aussi les compétences des élèves par académie. 
Graphique 2.17. Écart de la performance en compréhension de l’écrit entre les 16 académies
[image: ]
Source : Base de données PISA pour le développement.
Ce graphique présente la performance des jeunes de 15 ans en compréhension de l’écrit en dans les seize académies du Sénégal. Il présente aussi le niveau socioéconomique des différentes académies pour établir sa relation avec les performances. Deux tendances semblent se dessiner : d’une part, l’académie de Dakar se détache nettement des autres académies tant dans les résultats des élèves, qui sont meilleurs, que pour l’indice moyen de ressources des ménages. D’autre part, les différences de performance entre les académies sont fortement liées aux niveaux moyens de développement et aux différences de ressources des ménages. Les académies qui ont les performances en compréhension de l’écrit les plus élevées présentent aussi les indices moyens de ressources des ménages les plus importants ; celles qui ont des performances moyennes présentent des indices moyens de ressources des ménages modérés ; et d’autres encore qui ont des scores assez modérés avec des indices moyens de ressources des ménages souvent très bas. En raison de la taille réduite des échantillons, la position de chaque académie est par ailleurs affectée par une marge d’erreur d’autant plus grande que l’académie est petite (les échantillons étant proportionnels à la taille des académies), si bien qu’il n’est pas possible de présenter un classement exact. Ces tendances sont toutefois suffisamment fortes, y compris une fois que la marge d’erreur dans l’estimation de la performance moyenne est prise en compte. 
L’académie de Dakar, au cœur de la capitale du Sénégal, avec un indice socioéconomique supérieur au reste du pays a vu ses jeunes de 15 ans, obtenir la plus grande moyenne (381) ; sa performance moyenne se situe ainsi au niveau 1a, bien plus haut que la performance moyenne du pays dans son ensemble. Derrière l’académie de Dakar, mais à un niveau de performance supérieur, en moyenne, à celui de toutes les autres académies du Sénégal, se trouvent les jeunes des académies de la banlieue dakaroise comme Pikine et Guédiawaye avec chacun 332 points.
Les académies de Thiès (309), Louga (304), Kaffrine (302), Diourbel (301), Matam (300), Saint-Louis (299) et Kaolack (298) présentent des résultats proches de la moyenne nationale (306 points). Il n’est pas possible d’établir un classement précis entre ces académies, après prise en compte de la marge d’erreur affectant l’estimation de la performance moyenne à partir d’échantillons d’élèves (toutes les moyennes se trouvent à l’intérieur de cette marge d’erreur).
Enfin, les académies de Tamba (284), Ziguinchor (282), Fatick (280), Sédhiou (279), Kédougou (276) et Kolda (267) présentent les scores les plus bas, nettement inférieurs à ceux des élèves des académies de Dakar, Pikine et Rufisque, mais aussi de Thiès (sauf pour Kédougou, dont le score moyen est affecté par une très grande incertitude en raison du faible nombre d’écoles dans l’échantillon du Sénégal) 
L’indice socioéconomique ne semble pas expliquer la performance des jeunes en compréhension de l’écrit. L’académie de Dakar qui a le plus élevé indice socio-économique enregistre les meilleures performances alors que celle de Kédougou a obtenu des résultats qui divorcent d’avec la logique de ressources ; devançant ainsi les académies de Diourbel, Saint Louis et Ziguinchor. Le poids de la représentativité (échantillon) expliquerait certainement cet état de fait.
Graphique 2.18. Écart de la performance en mathématiques entre les 16 académies
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Source : Base de données PISA pour le développement.
En mathématiques, l’analyse des performances et des indices socioéconomiques semble épouser les mêmes tendances que le précédent domaine. Certaines académies qui ont les indices de ressources des ménages les plus élevés enregistrent des performances plus importantes en mathématiques. D’autres ont, à la fois, indices de ressources et performances en mathématiques assez moyens. Le troisième groupe est constitué des académies dont le bas niveau socioéconomique divorce d’avec les performances en mathématiques.
Les meilleures performances en mathématiques se trouvent dans les académies de Dakar (383), Pikine (335) et Rufisque (322) qui ont, du reste, les meilleurs indices de ressources de ménage. L’académie de Dakar semble se distinguer des autres académies de par son niveau de performance en mathématiques (elle est la seule académie ayant atteint le niveau 1a) et de par son niveau socioéconomique plus élevé que ceux des autres académies.
Les autres académies se concentrent dans des performances de niveau 1b (Kaolack 309, Diourbel 305, Thiès 304 et Louga 303 points) et 1c (Kédougou 289, Saint Louis 285, Matam 283, Ziguinchor 277, Fatick 276, Tamba 275, Sédhiou 260 et Kolda 257). Contrairement à ce qui est observé en compréhension de l’écrit, les académies de Thiès et de Saint-Louis, dont l’indice moyen de ressources des ménages est similaire, présentent cette fois des résultats significativement différents, et en moyenne meilleurs dans l’académie de Thiès que dans l’académie de Saint-Louis. 
L’académie de Kaffrine, avec un indice socioéconomique très faible, constitue encore un cas atypique en mathématiques. La performance de l’académie se situe à 335 points, égale à celle de Pikine (et non significativement différente, après prise en compte de la marge d’erreur, de celle de Rufisque et Kaolack) et supérieure à celles de toutes les autres académies sauf Dakar.
Les cas de Kaffrine et de Saint-Louis montrent qu’en mathématiques, la performance académique des structures pédagogiques ne saurait être la résultante seulement de leurs emplacements socioéconomiques. Seules les académies de la région de Dakar ont concilié, à la fois, niveau de ressources des ménages et performances académiques des jeunes de 15 ans dans l’enquête PISA D.
Graphique 2.19. Écart de la performance en sciences entre les 16 académies
[image: ]
Source : Base de données PISA pour le développement.
Les performances en sciences des jeunes de 15 ans inscrits dans le système éducatif sont présentées, par académie, dans ce graphique ci-dessus. Elles varient de 284 points à Sédhiou à 374 à Dakar. 
Les académies de la région de Dakar, disposant de meilleurs indices socioéconomiques, enregistrent encore les meilleurs scores en sciences. Dakar (374 points) est la seule académie dont le score moyen se situe au niveau 1a, alors que Pikine (329) et Rufisque (321) présentent des scores moyens au niveau 1b. Les performances sont très homogènes entre les élèves avec des écarts types de 6.1 à Dakar, 5.5 à Pikine et 5.9 à Rufisque.
Les académies de Kaffrine (320 points), Thiès (310) et Louga (309), et celles de la région de Dakar, ont réalisé des performances supérieures ou égales à la moyenne nationale de 309 points. Cependant, les scores obtenus à Matam (304), Kaolack (303), Diourbel (298), Saint-Louis (298), Kédougou (296), Kolda (292), Ziguinchor (292), Tamba (287), Fatick (286) et Sédhiou (284) ont tiré la performance nationale vers le bas. 
La position de l’académie de Kaffrine en sciences reste similaire à celles qu’elle a eue pour les mathématiques et pour la compréhension de l’écrit. Avec un indice socioéconomique très bas, l’académie a enregistré une performance de 320 points, supérieure à la plupart des autres académies hors de la capitale.
Dans tous les domaines d’évaluation de PISA D, la performance des académies ne dépasse pas le niveau 1b. Seule l’académie de Dakar est parvenue à se hisser au niveau 1a, aussi bien en compréhension de l’écrit, en mathématiques qu’en sciences. Les académies de Fatick, Sédhiou et Kolda ont enregistré des contre-performances dans toutes les disciplines ; et les sciences enregistrent les plus faibles scores de réussite. Un tel constat sur les niveaux de performances appelle des mesures urgentes et appropriées. 
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Santé, bien-être et comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage des jeunes de 15 ans au Sénégal
Résumé	Ce chapitre décrit la santé, le bien-être et les comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage chez les jeunes de 15 ans inscrits, au moins, en septième année d’études  au Sénégal. Il identifie pour chaque résultat une population vulnérable, en mauvaise santé ou affichant un niveau faible de bien-être, ou encore des comportements négatifs vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage et résume la corrélation avec les performances et les niveaux de formation abordés au chapitre 2.


De façon générale, le bien-être peut se définir comme le fonctionnement et les facultés nécessaires pour vivre une vie heureuse et épanouissante (OCDE, 2017, p. 61[1]). Si le bien-être est en partie une construction culturelle, certains de ses aspects sont acceptés universellement ; il s'agit notamment de la dimension physique (bonne santé) et de la dimension émotionnelle, qui viennent s'ajouter à la dimension matérielle (richesse et satisfaction des besoins primaires) et aux dimensions cognitives et sociales. Le terme « bien-être » est également utilisé de manière plus restreinte afin de qualifier les évaluations subjectives que font les individus de leur propre vie (Diener, 2007[2])).
Certaines conceptualisations du bien-être, notamment celles utilisées dans le cadre de PISA 2015, se rapportent à une dimension psychologique du bien-être qui recouvre à la fois les éléments émotionnels et le fait de donner un sens à sa vie et qui, pour les adolescents, incluent l'engagement vis-à-vis de l'école ainsi que leurs objectifs et ambitions pour l'avenir. Par conséquent, même si le cadre de PISA-D considère les comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage comme un résultat à part, distinct du résultat en matière de santé et de bien-être, il sera traité comme faisant partie de la dimension psychologique du bien-être dans ce chapitre.
Ce chapitre concerne le bien-être physique et psychologique des jeunes de 15 ans au Sénégal, ainsi que la corrélation de ces dimensions du bien-être avec la pauvreté (un indicateur du bien-être matériel de leur famille) et leur performance et niveau de formation scolaires (en tant qu'indicateurs du bien-être cognitif et prédicteur du futur bien-être matériel). Chacune des dimensions distinctes du bien-être constitue un résultat à part, mais peut être également considérée comme une condition favorable aux autres dimensions, et en fin de compte, à la qualité de vie générale des élèves. 
Les indicateurs du bien-être physique et psychologique utilisés dans ce chapitre se basent tous sur des auto-évaluations : en demandant aux jeunes de 15 ans de faire part de leurs sentiments et de leurs opinions à propos de leur vie et de l'école, PISA-D leur donne la possibilité de s'exprimer eux-mêmes en tant qu'individus. Ce choix indique également que s'il est très important d'investir dans l'avenir des enfants et des adolescents (et donc dans leur apprentissage), il est au moins tout aussi important de prêter attention à leur bien-être actuel et d'encourager leur développement sain « ici et maintenant ». Quel que soit le stade de la vie, le bien-être est, en réalité, un état dynamique : son évaluation doit à la fois être sensible à l'état actuel, aux réalisations (« fonctionnement ») et à la liberté dont les individus disposent (« facultés ») pour réaliser ce qui compte pour eux dans la vie (Sen, 1999[3]) ; par ailleurs, le bien-être présent est le résultat cumulé de plusieurs influences tout au long de la vie.
PISA-D inclut notamment des évaluations générales (subjectives) de la santé des adolescents et de leur satisfaction en ce qui concerne leur vie. En outre, en raison de sa préoccupation pédagogique et de son orientation politique, l'enquête met en exergue les aspects du bien-être psychologique qui entretiennent le rapport le plus étroit avec les expériences des jeunes à l'école : le bien-être émotionnel des élèves est illustré par des questions qui se concentrent sur l'anxiété scolaire, alors que la motivation des adolescents se traduit notamment par leurs comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage (par exemple, « travailler dur à l'école m'aidera à obtenir un bon travail »). Les mesures effectuées par PISA-D de la santé, du bien-être psychologique et de la valeur accordée aux résultats de la scolarisation sont décrites en détail à l'Encadré 3.1.
À l'âge de 15 ans, les adolescents ont déjà passé beaucoup de temps en classe à suivre des cours, à passer des moments avec leurs camarades de classe et à interagir avec les enseignants et les autres membres du personnel de l'établissement. Par conséquent, ce qui se passe à l'école est essentiel pour comprendre si les élèves jouissent d'une bonne santé physique et mentale, pour déterminer dans quelle mesure ils sont heureux et satisfaits dans les différents aspects de leur vie et quels sont leurs comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage. Parallèlement, la santé et le bien-être des jeunes de 15 ans ainsi que leurs comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage sont le résultat cumulé de plusieurs influences différentes au cours de leur vie, notamment de leurs dispositions génétiques et des premières influences sur leur développement physique et cognitif, de l'influence directe de leurs antécédents de santé et de bien-être sur leur état actuel, de leur contact avec des environnements qui favorisent un développement sain et de leur accès aux ressources nécessaires au sein de leur famille, de leur milieu de vie et à l'école. Si ce chapitre fait apparaître certaines corrélations entre les résultats en matière de santé et de bien-être et des facteurs liés aux établissements et à l'éducation du monde d’aujourd’hui, il ne nie pas l'importance des autres facteurs pour la santé et le bien-être des adolescents de 15 ans.
Ce chapitre n'inclut que des comparaisons limitées avec les autres pays, contrairement au chapitre 2, et se concentre sur les différences au sein des frontières du Sénégal (par exemple, entre garçons et filles) ainsi que sur la corrélation entre ces résultats et la performance et le niveau de formation abordés au chapitre précédent. L'absence de comparaisons internationales n'est imputable que partiellement à la limitation des données (l'absence de données comparables pour les pays qui ont participé à PISA 2015) : elle est plutôt due à la nature subjective des échelles et à l'incertitude qui en résulte en ce qui concerne la validité des comparaisons (Encadré 3.2).
	[bookmark: _Ref511044741]Encadré 3.1. Comment PISA-D mesure la santé, le bien-être et les comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage
PISA-D propose un ensemble d'indicateurs sur la santé et le bien-être des adolescents qui recouvre à la fois leurs évaluations subjectives concernant leur satisfaction par rapport à leur vie et à leur santé générale, leur expérience des émotions et des événements négatifs (par exemple, la maladie, la faim ou l'anxiété) ainsi que leurs comportements positifs et leur motivation, qui favorisent un bon développement. La plupart des données de PISA-D sur la santé et le bien-être reposent sur les propres évaluations des élèves, ce qui donne l'occasion aux adolescents d'indiquer comment ils se sentent, d'exprimer ce qu'ils pensent de leur vie, de l'école et de l'apprentissage.
Santé
La principale mesure du bien-être physique est l'auto-évaluation de la santé. Les élèves ont dû donner une évaluation subjective de leur état de santé sur une échelle allant de 0 à 10 (« De manière générale, dirais-tu que ta santé est... ») ; l'échelle s'accompagnait de cinq descripteurs (« mauvaise », « passable »; « bonne », « très bonne », « excellente »), les évaluations « mauvaise » et « excellente » se trouvant chacune à une extrémité de l'échelle, et « bonne » correspondant environ à la valeur 5. On considère que les élèves qui ont indiqué des valeurs entre 0 et 4 ont déclaré que leur santé était « mauvaise » ou « passable ». Il sont donc décrits comme étant de santé fragile. Cette mesure n'est pas disponible pour les pays qui ont participé aux enquêtes PISA antérieures.
En outre, l'évaluation du bien-être physique des élèves est également étayée par des questions relatives à la connaissance de problèmes de santé tels que la maladie, la faim, l'anxiété, la dépression ou la douleur, ainsi que par la déclaration de déficiences physiques ou sensorielles. Ces mesures sont décrites plus en détail lors de leur première mention dans ce chapitre. 
Bien-être psychologique
La principale mesure du bien-être psychologique se base sur une échelle de satisfaction générale concernant la propre vie des jeunes de 15 ans. Le questionnaire PISA-D a demandé aux élèves d'évaluer leur vie sur une échelle de 0 à 10 correspondant à la pire vie pouvant être vécue et 10 à la vie la meilleure. La même mesure a été utilisée dans PISA 2015. De la même manière que dans le rapport de PISA 2015 (OCDE, 2017[1]), dans ce chapitre, les élèves qui ont indiqué des valeurs entre 0 et 4 sur l'échelle de satisfaction à l'égard de la vie sont décrits comme étant « insatisfaits de leur vie » et vulnérables, les élèves qui indiquent des valeurs de 5 ou 6, sont considérés comme étant « modérément satisfaits », les élèves qui rapportent des valeurs de 7 ou 8 comme étant « satisfaits » et les élèves qui indiquent des valeurs de 9 ou 10, comme « très satisfaits ».
En outre, le questionnaire PISA-D contenait également des questions sur l'expérience d'états affectifs négatifs (anxiété et dépression). Ces mesures sont décrites plus en détail lors de leur première mention dans ce chapitre. Les mesures autodéclarées de la satisfaction de la vie sont considérées comme des indicateurs plus stables du bien-être subjectif que les déclarations relatives aux états affectifs positifs ou négatifs (Gilman et al., 2008[4]).
Valeur accordée aux résultats de la scolarisation
Les comportements positifs à l'égard de l'école et de l'apprentissage constituent un aspect du bien-être psychologique qui reçoit une attention particulière dans PISA-D, en raison de leurs implications pour la politique éducative. Si les élèves adhèrent aux valeurs de l'école et trouvent une motivation et un sens dans ce qu'ils font à l'école, cela peut favoriser leur engagement et leur participation à l'apprentissage tout au long de la vie. 
L'échelle de la « valeur accordée aux résultats de la scolarisation » a été établie à partir de la mesure dans laquelle les élèves sont d'accord avec les affirmations suivantes (mesure sur une échelle à quatre points allant de « pas du tout d'accord » à « tout à fait d'accord ») :
L’école a contribué à me donner confiance en moi pour prendre des décisions.
L’école m’a appris des choses qui pourront m’être utiles dans mon futur travail.
Travailler dur à l’école m’aidera à trouver un travail intéressant.
Travailler dur à l’école me donnera accès à un lycée d'excellence.
J’aime bien avoir de bonnes notes.
Il est important de travailler dur à l’école. Cette question n'était pas incluse dans PISA 2015, mais faisait partie du questionnaire de PISA 2012, ce qui permet des comparaisons internationales limitées. Le questionnaire s'adressant aux adolescents non scolarisés comprenait également une question à ce sujet, qui demandait aux répondants dans quelle mesure ils étaient d'accord avec les affirmations suivantes : l'école a peu fait pour vous préparer à la vie d'adulte ; l'école est une perte de temps ; l'école vous a donné la confiance nécessaire pour prendre des décisions ; l'école vous a appris des choses qui pourraient être utiles dans un emploi ; travailler dur à l'école vous aidera à obtenir un bon travail.
Dans PISA-D, une échelle sommaire (« indice des comportements vis-à-vis de l'école – valeur accordée aux résultats de la scolarisation ») a été établie afin de faciliter les comparaisons entre les élèves. Dans ce chapitre, on considère que les élèves ont des comportements négatifs vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage s'ils ne sont « pas d'accord » ou « pas du tout d'accord » avec au moins trois des affirmations ci-dessus, correspondant à une valeur égale à 5 sur l'échelle en question. 

	[bookmark: _Ref511211042]Encadré 3.2. La santé et le bien-être subjectifs peuvent-ils être comparés entre les pays ?
Les données de PISA-D relatives à la santé, au bien-être et aux comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage doivent être interprétées avec prudence. En dépit du processus minutieux suivi pour développer, traduire, adapter et sélectionner les questions à inclure dans les questionnaires et pour analyser les réponses des élèves, une comparabilité intégrale entre les pays et les sous-populations ne peut pas être garantie.
Les questionnaires de PISA utilisent les propres déclarations des élèves afin de produire des mesures de la santé, du bien-être et des comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage. Les mesures fondées sur les déclarations des répondants sont instructives et utiles, mais elles induisent trois biais possibles : la désirabilité sociale, c'est-à-dire la tendance à répondre d'une manière plus acceptable en fonction de son propre contexte social et culturel (Edwards, 1953[5]) ; le biais du groupe de référence, c'est-à-dire l'influence exercée par un groupe de comparaison implicite connu uniquement du répondant lors de l'indication de valeurs sur une échelle subjective ; et les biais de style de réponse, comme la tendance à utiliser des réponses extrêmes ou à les éviter. Ces biais peuvent agir différemment en fonction des contextes culturels, ce qui limite la comparabilité internationale des réponses (van Hemert, Poortinga et van de Vijver, 2007[6]). En outre, quand on compare les réponses données dans des langues différentes, des différences subtiles liées aux nuances des traductions peuvent ajouter une incertitude supplémentaire aux comparaisons ; cette incertitude est particulièrement difficile à identifier et à délimiter pour les résultats qui sont mesurés par une seule question ou par un nombre limité de questions, comme l'indique le rapport technique à paraître.
Les taux de réponse, qui peuvent également différer entre les groupes de répondants, ont également une incidence sur les comparaisons nationales et internationales. Afin de représenter l'intégralité de la répartition des résultats scolaires dans la population, PISA-D utilise des ajustements pour la non-réponse et affecte les valeurs imputées (c'est-à-dire les valeurs estimées à partir d'un modèle, basées sur les informations connues sur le répondant) aux estimations de compétences en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences ; toutefois, la non-réponse pèse sur les résultats autodéclarés basés sur les mesures du questionnaire, par exemple, quand les élèves peu performants ont des difficultés à répondre au questionnaire. Le niveau général des données manquantes au Sénégal dû à la non-réponse au questionnaire élèves est de 8.7% pour l'auto-évaluation de la santé, de 9.7 % pour la satisfaction à l'égard de la vie et de 5.3 % pour l'indice des comportements vis-à-vis de l'école – valeur accordée aux résultats de la scolarisation.


Niveaux de santé, de satisfaction à l'égard de la vie et de bien-être émotionnel chez les adolescents de 15 ans
Cette section analyse les niveaux de santé et de bien-être déclarés par les élèves de 15 ans. Le graphique 3.1 offre un résumé des principales mesures de la santé et du bien-être au Sénégal. Le pourcentage de jeunes de 15 ans satisfaits de leur vie et en bonne santé au Sénégal est de 72% ; 10 % d'élèves indiquent être satisfaits de leur vie, mais déclarent avoir une santé mauvaise ou passable ; alors que 12,1 % des élèves se déclarent en bonne, très bonne, voire en excellente santé, mais indiquent un bas niveau de satisfaction à l'égard de leur vie.
[bookmark: _Ref511059359]Graphique 3.1. Déclarations des élèves de 15 ans sur leur santé et leur satisfaction à l'égard de leur vie 

Source : Base de données PISA pour le développement.
Auto-évaluation de la santé et problèmes de santé rencontrés
La santé physique des enfants constitue un élément clé du bien-être physique. Cette notion est particulièrement importante pour la politique de l'éducation dans les pays à revenu faible et moyen, car les problèmes de santé, dus par exemple à la faim, à l’exploitation physique, à la maltraitance psychologique, ou encore à certaines maladies chroniques telles que l’asthme, la bronchite, le diabète ou l’épilepsie, compromettent plus souvent la scolarité des enfants, et des maladies graves les empêchant de se rendre à l’école leur font prendre du retard dans leur scolarité. 
Le principal indicateur de la santé dans PISA-D est un indicateur subjectif de la santé générale (auto-évaluation de la santé). Chez les adolescents, l'auto-évaluation de la santé dépend non seulement de l'existence ou de l'absence d'une maladie ou d'un handicap chroniques, mais aussi de la qualité de la compréhension générale de soi (Inchley et al., 2016, p. 71[7]). Les études empiriques ont montré que l'auto-évaluation de la santé était un prédicteur indépendant de la morbidité future et de la mortalité même après prise en compte des autres facteurs (Idler et Benyamini, 1997[8]). 
En moyenne, 15.9 % des élèves sénégalais ont indiqué que leur santé était « mauvaise » ou « passable » (ce qui correspond à des valeurs de 0, 1, 2, 3 ou 4 sur l'échelle de 0 à 10 de l'auto-évaluation de la santé). 25.2 % des élèves ont déclaré être en bonne santé (5 ou 6), 22.6 % être en très bonne santé (7 ou 8) et 36.3 % en excellente santé (9 ou 10) (graphique 3.2). 
Graphique 3.2. Auto-évaluation de la santé des élèves de 15 ans
Pourcentage d’élèves selon le niveau d’auto-évaluation de la santé


Source : Base de données PISA pour le développement.
Les élèves qui ont déclaré être en mauvaise santé étaient également plus susceptibles d'indiquer qu'ils rencontraient un problème de santé à ce moment-là ou qu'ils en avaient rencontré au cours de l'année passée. Le graphique 3.3 indique les pourcentages d'élèves déclarant avoir un problème de santé, ainsi que la corrélation entre la probabilité de déclarer un état de santé « mauvais » ou « passable » et ces pourcentages. 
[bookmark: _Ref511120310]Graphique 3.3. Pourcentages d'élèves déclarant avoir un problème de santé

Remarques : La "faim" représente le pourcentage d'élèves qui ont déclaré avoir faim, parce qu'il n'y avait pas assez de nourriture, au moins environ une fois par semaine au cours des 30 jours précédant le test PISA.
Les problèmes de santé sont classés par ordre décroissant de leur association avec les cotes globales de santé " mauvaise " ou " passable " (0 à 4 sur l'échelle de santé), comme l'indique le rapport des cotes.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Les élèves souffrant d'un handicap physique étaient également plus susceptibles de déclarer que leur santé générale était mauvaise ou passable. Dans PISA-D, le « handicap » se rapporte à une déficience visuelle, auditive ou physique ou à une maladie chronique, qui limite l'aptitude des jeunes de 15 ans à participer pleinement aux activités scolaires et quotidiennes. 26% des élèves du Sénégal ont déclaré qu’ils tombent souvent malades au point qu’ils ne peuvent ni jouer, ni suivre correctement les cours. Les pourcentages d'élèves déclarant souffrir d'un handicap sont présentés au graphique 3.4.
[bookmark: _Ref511120323]Graphique 3.4.  Handicaps physiques, troubles de l'ouïe et de la vue chez les élèves de 15 ans
Pourcentage d'élèves ayant signalé les problèmes suivants

Source : Base de données PISA pour le développement.
Le rôle important joué par la nutrition dans l'apprentissage a été bien établi et l'apport de la quantité nécessaire de nourriture contribue positivement aux niveaux de concentration et d'engagement vis-à-vis de l'apprentissage chez les élèves. L'insécurité alimentaire est par conséquent une menace majeure pour la santé et le bien-être des élèves. Au Sénégal, 33.6 % de filles et 36.4% de garçons ont déclaré avoir connu la faim au moins une fois par semaine au cours des 30 derniers jours parce qu'il n'y avait pas assez de nourriture. Cette différence entre garçons et filles n’est pas significative même si elle est légèrement supérieure à la moyenne des pays de PISA-D (graphique 3.5).
[bookmark: _Ref511120364]Graphique 3.5. Pourcentages d'élèves déclarant souffrir d'insécurité alimentaire

Source : Base de données PISA pour le développement.
Satisfaction à l'égard de la vie et bien-être émotionnel 
Dans quelle mesure les adolescents sont-ils satisfaits de leur vie ? Au Sénégal, en moyenne, les élèves de 15 ans sont satisfaits de leur vie : 49.4% déclarent qu’ils en sont très satisfaits de leur vie, 16.1% disent être satisfaits, 16.5% disent modérément satisfaits et 18% disent ne pas l’être. En moyenne, les élèves de 15 ans indiquent un niveau de 7.3 sur l'échelle de la satisfaction à l'égard de la vie, qui va de 0 à 10. Dans une comparaison internationale, le niveau de satisfaction à la vie au Sénégal, bien qu’assez bas par rapport aux pays de PISA-D, est meilleur par rapport au reste de l’Afrique (Zambie, Algérie et Tunisie) et à certains pays de l’OCDE lors du PISA 2015. (graphique 3.6). 
[bookmark: _Ref511120431]Graphique 3.6. Satisfaction des élèves de 15 ans à l'égard de la vie
Pourcentage d'élèves, selon le niveau de satisfaction à l'égard de la vie


Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d'étudiants qui ont déclaré être très satisfaits de leur vie.
Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Les réflexions au sujet du lien entre l'éducation et la qualité de vie des élèves se sont concentrées en grande partie sur les problèmes de santé mentale que les enfants peuvent manifester à l'école. Les adolescents sont particulièrement vulnérables aux troubles psychologiques, car l'adolescence est une période de bouleversements émotionnels intenses (Gilman et Huebner, 2003). Les troubles psychologiques courants comprennent l'anxiété et la dépression ; alors que les origines de ces troubles sont souvent complexes, les exigences scolaires toujours plus élevées auxquelles les élèves sont soumis alors qu'ils avancent dans leur scolarité, la pression pour obtenir de meilleures notes et l'inquiétude par rapport au fait de recevoir de mauvaises notes comptent parmi les sources de stress citées le plus souvent par les enfants et les adolescents d'âge scolaire. 
L'enquête PISA-D a demandé aux élèves d'indiquer s'ils ressentaient des émotions correspondant aux symptômes de l'anxiété ou de la dépression et, si oui, à quelle fréquence (« jamais ou presque jamais », « environ une fois par semaine », « 2 ou 3 fois par semaine », « presque chaque jour »). Les émotions exprimant les troubles anxieux correspondent aux affirmations « Je suis trop inquiet ou nerveux », « J'ai peur que les autres élèves me trouvent stupide », « J'ai peur que le professeur me pose une question » et « Je m'inquiète de ce que les autres élèves pensent de moi ». Les émotions correspondant aux troubles dépressifs sont exprimées par les affirmations « Je pleure sans raison », « Je me sens seul(e) », « J'ai l'impression que les autres élèves s'amusent plus que moi », « Je me sens triste ou déprimé(e) », « J'ai du mal à m'endormir » et « Beaucoup de choses me tracassent ». Deux échelles sont issues des déclarations des élèves relatives à ces émotions, les valeurs plus élevées indiquant des sentiments plus nombreux et plus fréquents d'anxiété ou de dépression ; comme ces valeurs ne constituent pas un diagnostic clinique.
Le graphique 3.7 indique, pour chaque sentiment d'anxiété ou de dépression, le pourcentage d'élèves qui ont déclaré le ressentir « environ une fois par semaine » ou plus souvent, ainsi que le niveau moyen de satisfaction à l'égard de la vie et la prévalence de la faible satisfaction par quart de l'indice de l'anxiété et de la dépression.
[bookmark: _Ref511121685]Graphique 3.7. Aperçu des sentiments généraux d'anxiété et de dépression chez les élève
Pourcentage de garçons et de filles qui ont déclaré avoir les sentiments suivants environ une fois par semaine ou plus souvent

Remarques : (n.s.) indique que la différence de score entre les garçons et les filles n'est pas statistiquement significative.
Source : Base de données PISA pour le développement.
En moyenne, 52.1 % des élèves du Sénégal ont déclaré avoir souvent peur (c'est-à-dire « environ une fois par semaine », voire plus) qu'un professeur ne leur pose une question. Les 25% des élèves qui ont affiché les niveaux d'anxiété les plus élevés ont également indiqué un niveau de satisfaction à l'égard de la vie nettement inférieur aux autres élèves. De même, 38.3 % des élèves ont déclaré se sentir seul au moins une fois par semaine, voire plus. Parmi les élèves, ceux qui ont affiché les niveaux les plus élevés de sentiments de dépression ont également évalué leur satisfaction à l'égard de la vie à un niveau nettement inférieur aux autres élèves. 
La corrélation entre les sentiments d'anxiété et de dépression et la faible satisfaction à l'égard de la vie indique que le bien-être subjectif des élèves peut fortement pâtir de problèmes comportementaux et de santé mentale, qui sont parfois liés à l'école. Par ailleurs, les approches scolaires visant uniquement à prendre en charge les problèmes comportementaux et de santé mentale ne consacreront pas nécessairement assez d'efforts à la création des conditions propices à l'épanouissement des enfants et des adolescents. Aider les élèves à trouver une plus grande satisfaction dans leur vie, plutôt que de se contenter de réagir aux comportements montrant leur insatisfaction, peut soutenir le développement psychologique, social et cognitif de tous les élèves (Suldo et Huebner, 2006[9]).
Comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage à l'âge de 15 ans
L'école joue un rôle central dans la vie quotidienne de nombreux jeunes Sénégalais. Les élèves qui réussissent perçoivent souvent l'école comme essentielle à leur futur bien-être, et cet état d'esprit se reflète ensuite dans leur participation à des études supérieures.
L'enquête PISA-D mesure les convictions des élèves relatives à la valeur de l'école et de l'apprentissage. Le questionnaire incluait à la fois des questions sur leurs comportements vis-à-vis des activités scolaires (par exemple, si les élèves aiment avoir de bonnes notes) et d'autres sur leurs comportements vis-à-vis des résultats de la scolarité et de l'apprentissage (par exemple, si les élèves pensent que l'école leur a donné la confiance nécessaire pour prendre des décisions).
La plupart des élèves qui ont passé l'évaluation de PISA au Sénégal en 2017 avaient une opinion favorable de l'école et de ce qu'ils y avaient appris. Par exemple, 94.3 % des élèves pensaient que faire des efforts à l'école est important et 92.8 %, que l'école leur a appris des choses qui pourraient être utiles dans un emploi. 
Graphique 3.8. Comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage à l'âge de 15 ans
Pourcentage d'élèves qui étaient d'accord ou tout à fait d'accord avec les affirmations suivantes

Source : Base de données PISA pour le développement.
Les réponses données par les élèves aux questions relatives à leurs comportements à l'égard de l'école et de l'apprentissage ont également servi à créer l'indice des comportements vis-à-vis de l'école. Les valeurs de l'échelle de cet indice se situent entre 0 et 10. Les valeurs inférieures à 5 correspondent généralement aux élèves qui sont « pas d'accord » ou « pas du tout d'accord » avec au moins 3 affirmations sur 6 (indiquant des attitudes négatives envers l'école). Les valeurs supérieures à 7 indiquent que les élèves sont « tout à fait d'accord » avec au moins 4 affirmations et « d'accord » avec les deux autres. En moyenne au Sénégal, les élèves de 15 ans indiquent un niveau de 7.4 sur l'échelle des comportements vis-à-vis de l'école. 
L'indice résume de manière constructive les réponses des élèves quand les comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage sont comparés entre les établissements, entre les garçons et les filles ou entre les groupes d'élèves définis en fonction de leur milieu familial.
Comparaison de la satisfaction à l'égard de la vie et des comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage avec les élèves d'autres pays
La mesure de l'auto-évaluation de la santé et les questions relatives à la santé sont des nouveautés de PISA, et, par conséquent, seules des comparaisons avec les autres pays participants à PISA-D en 2017 sont possibles. Par contraste, les comparaisons internationales avec un ensemble plus large de pays sont possibles en ce qui concerne la satisfaction des élèves à l'égard de la vie et leurs comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage.
Écarts internationaux de la satisfaction à l'égard de la vie
Comparer les niveaux moyens du bien-être subjectif entre les pays est une tâche complexe. Les variations entre les pays des déclarations des élèves relatives à leur satisfaction à l'égard de la vie ou à leur bonheur peuvent être influencées par les différentes interprétations de ce qui caractérise une vie heureuse, ainsi que par des différences dans la manière dont les expériences de vie sont synthétisées en jugements par rapport à la satisfaction à l'égard de la vie (Diener, Oishi et Lucas, 2003[10] ; Park, Peterson et Ruch, 2009[11] ; Proctor, Alex Linley et Maltby, 2009[12]). Par exemple, des travaux de recherche ont documenté les différences culturelles relatives à la conception du « bonheur », un concept étroitement lié à la satisfaction à l'égard de la vie. Dans certaines langues, comme l'allemand, le chinois, le coréen, l'estonien, le français, le japonais, le norvégien et le russe, le bonheur est étroitement lié à l'idée de chance, alors que dans d'autres, comme l'espagnol, l'italien et le portugais, la définition du bonheur se rapporte à la réalisation de ses propres désirs, souhaits et objectifs (Oishi, 2010[13]). Les différences au niveau de l'image que l'on veut donner de soi peuvent également jouer un rôle important. Dans certaines cultures, par exemple, il est mal vu de déclarer être heureux, alors que dans d'autres, ce sera au contraire très bien considéré.
Les comparaisons les plus pertinentes concernent par conséquent les pays qui partagent la même langue et dont la culture est très proche. Le Sénégal ne partage ni la langue, ni la culture avec aucun des pays qui ont participé au PISA-D et aux antérieures sessions de PISA. Par rapport aux élèves de la Tunisie (6.9), les élèves du Sénégal (7.3) déclarent des niveaux de satisfaction supérieurs à l'égard de la vie sur une échelle de 0 à 10. Cependant, si ce pays partage l’Afrique et l’utilisation de la langue française à l’école avec le Sénégal, ils sont totalement différents dans les fondamentaux culturels et dans les parcours. Il s’y ajoute que la langue d’enseignement en Tunisie est l’arabe. Par conséquent, on ne saurait se verser dans la comparaison systématique mais plutôt dans la convocation de données dans l’analyse.
Comparaison des comportements des élèves sénégalais avec ceux des élèves d'autres pays
C'est en 2012 que l'enquête PISA a évalué les comportements généraux à l'égard de l'école et de l'apprentissage pour la dernière fois ; par conséquent, les comparaisons avec la plupart des pays ne sont possibles qu'avec les élèves qui ont participé à l'enquête cette année-là. En ce qui concerne le Sénégal, les comparaisons les plus pertinentes sont celles avec les élèves de la Tunisie qui était le seul pays africain à y participer. 
À l'enquête PISA 2012, la plupart des élèves de la Tunisie (95%) pensent que le fait de travailler dur à l'école va les aider à obtenir un bon travail et 93% aiment bien avoir de bonnes notes.
Différences au niveau de la santé, du bien-être et des comportements des élèves au Sénégal
Les enseignants, les élèves et l'atmosphère au sein de l'établissement peuvent jouer un rôle dans la santé des élèves, leur bien-être et leurs comportements vis-à-vis de l'école ; mais ils sont également influencés par les parents et l'environnement local, ainsi que par le large éventail de différences individuelles et de facteurs environnementaux qui agissent sur le développement des enfants et des adolescents au cours de leur vie. Cette section analyse la variation de l'auto-évaluation des élèves sénégalais relative à leur santé et à leur bien-être, et se concentre en particulier sur les inégalités relatives aux facteurs démographiques et socio-économiques. La section suivante analysera le rôle joué par les établissements dans la santé, le bien-être et les comportements des élèves. 
Différences au niveau de la santé, du bien-être et des comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage entre les filles et les garçons du Sénégal
L'enquête PISA-D montre des écarts significatifs entre le bien-être physique et psychologique des garçons et des filles, ces dernières étant généralement plus susceptibles de se déclarer en mauvaise santé et d'indiquer un faible niveau de satisfaction à l'égard de la vie que les garçons. En revanche, les filles ont tendance à afficher des comportements plus positifs à l'égard de l'école que les garçons.
Graphique 3.9. Différences entre garçons et filles de l'auto-évaluation de la santé et de la satisfaction à l'égard de la vie



Source : Base de données PISA pour le développement.
Chez les élèves sénégalais de 15 ans, les filles sont nettement plus susceptibles d'évaluer leur santé comme « mauvaise » ou « passable » que les garçons (18.8 %, contre 12.5 %).Des écarts similaires entre garçons et filles ont également été trouvés dans d'autres pays qui ont participé à PISA-D, et ont été observés précédemment dans de nombreux pays européens qui ont participé à L'Enquête sur les comportements liés à la santé chez les enfants d'âge scolaire (Health behaviour in school-aged children, HBSC) (OMS, 2017). Dans l'enquête HBSC, ces écarts augmentaient entre l'âge de 11 ans et de 15 ans.
A l’inverse, et contrairement à ce qui est observé dans la plupart des pays qui ont participé à PISA 2015 ou à PISA-D, au Sénégal, les filles étaient légèrement moins susceptibles d'indiquer un niveau élevé de satisfaction à l'égard de la vie que les garçons (7.4 par rapport 7.1 sur l'échelle de 0 à 10).
Chez les adultes, le genre ne semble pas jouer un rôle majeur dans l'évaluation de la satisfaction des individus par rapport à leur propre vie (OCDE, 2013). Dans les autres pays, le niveau inférieur de satisfaction à l'égard de la vie déclaré par les filles de 15 ans à PISA et à PISA-D semble être lié à la transition de l'enfance à l'âge adulte, et traduit peut-être également les critiques sévères que les filles émettent sur elles-mêmes, notamment en ce qui concerne leur propre corps alors qu'elles connaissent des changements physiques importants (Goldbeck et al., 2007[14] ; Inchley et al., 2016[7]).
Les données de l'enquête PISA-D indiquent que les filles sont généralement plus touchées par des sentiments d'anxiété et d’insomnie, ainsi que par des douleurs récurrentes, des problèmes gastro-intestinaux et de grippe (graphique 3.10)
[bookmark: _Ref511132256]Graphique 3.10. Problèmes de santé, anxiété et dépression, selon le sexe
Pourcentage d'élèves ayant signalé les problèmes de santé suivants au cours de l'année précédant le test PISA-D :
Remarques : (n.s.) indique que la différence entre les garçons et les filles quant à l'incidence d'un sentiment particulier d'anxiété et de dépression n'est pas statistiquement significative.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Alors que la santé générale semble être moins bonnes chez les filles que chez les garçons, les comportements vis-à-vis de l'école sont souvent plus positifs chez elles, conformément aux observations réalisées dans la plupart des pays qui ont participé à PISA et quand la question fut posée pour la dernière fois en 2012 (OCDE, 2013[15]). Les jeunes sénégalaises ne semblent pas échapper à ce principe ; les filles accordent davantage de valeur aux activités et à leurs apprentissages scolaires que les garçons mais sont plus souvent en désaccord avec l’affirmation « l’école a contribué à me donner confiance en moi pour prendre des décisions) (graphique 3.11)
[bookmark: _Ref511132290]Graphique 3.11. Valeur accordée aux résultats de la scolarisation, selon le sexe

Remarques : (n.s.) indique que la différence entre les garçons et les filles quant à l'incidence d'un résultat d'évaluation particulier n'est pas statistiquement significative.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Écarts socio-économiques au niveau de la santé, du bien-être et des comportements des élèves vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage
Il n'existe pas de corrélation évidente entre la satisfaction à l'égard de la vie des adolescents et le PIB par habitant ou des mesures similaires du développement économique dans aucun des pays qui ont participé à PISA 2015 ou à PISA-D. Cette conclusion diffère nettement de ce que l'on peut observer chez les adultes, qui déclarent généralement une plus grande satisfaction à l'égard de la vie s'ils vivent dans des pays à revenu élevé (Deaton, 2008[16] ; Helliwell, Layard et Sachs, 2018[17])). En réalité, les pays où les élèves ont indiqué les niveaux de satisfaction les plus élevés à l'égard de la vie ne sont pas nécessairement ceux où les adultes sont le plus satisfaits de leur vie (parmi les pays dont les données sont disponibles, la corrélation entre la satisfaction à l'égard de la vie des élèves, telle que mesurée par PISA, et la satisfaction à l'égard de la vie déclarée par les adultes dans l'enquête Gallup est seulement de 0,2 (OCDE, 2017, p. tableau III.3.12[1]). Cet état de fait peut indiquer que les jeunes de 15 ans adoptent des groupes de référence différents et accordent plus d'importance à des besoins différents de ceux des adultes quand ils évaluent leur satisfaction à l'égard de la vie.
Alors que nous ne trouvons pas de corrélation évidente entre la satisfaction des adolescents à l'égard de la vie et le PIB par habitant, le milieu socio-économique de l'individu n'en exerce pas moins une certaine influence sur sa satisfaction à l'égard de la vie. Les différences de satisfaction à l'égard de la vie liées au milieu socio-économique sont prononcées dans la majorité des pays et économies participants à PISA. En moyenne, dans les pays de l'OCDE, la satisfaction à l'égard de la vie pour les élèves défavorisés est inférieure d'environ 0,4 point à celle des élèves favorisés sur l'échelle de la satisfaction à l'égard de la vie en 10 points. Des différences supérieures à 0,6 point entre les élèves défavorisés et favorisés sont observées en Estonie, aux Émirats arabes unis, aux États-Unis, en Hongrie, en Islande, en Lettonie, en République tchèque et en Tunisie. Le Brésil et la Colombie sont les seuls pays où les élèves défavorisés ont déclaré être plus satisfaits de leur propre vie que les élèves favorisés. 
Au Sénégal, la situation est similaire à la moyenne de l'OCDE, la satisfaction à l'égard de la vie des élèves défavorisés étant de 0.6 points inférieure à celle des élèves favorisés sur l'échelle de la satisfaction à l'égard de la vie, qui va de 0 à 10 (graphique 3.12). Les élèves qui peuvent être considérés comme « pauvres » ou « très pauvres » sur la base des possessions matérielles de leur foyer sont beaucoup plus susceptibles de faire part d'un faible niveau de satisfaction à l'égard de la vie par rapport aux autres élèves (graphique 3.13).
Des différences similaires sont également observées en ce qui concerne l'auto-évaluation de la santé : les déclarations des élèves défavorisés sont inférieures de 0.7 points à celles des élèves favorisés sur l'échelle de la santé, qui va de 0 à 10.
[bookmark: _Ref511132836]Graphique 3.12. Différences socio-économiques en ce qui concerne l'auto-évaluation de la santé et la satisfaction à l'égard de la vie
Moyenne, par quartile national de l'indice PISA de la situation économique, sociale et culturelle

Source : Base de données PISA pour le développement.
[bookmark: _Ref511132817]Graphique 3.13. Probabilité plus élevée de déclarer une mauvaise santé et une faible satisfaction à l'égard de la vie, selon le niveau de pauvreté

Source : Base de données PISA pour le développement.
La pauvreté semble être un facteur de risque particulièrement important pour certains problèmes de santé. Le coût associé à un régime sain et le manque d'accès aux professionnels de la santé, ainsi que le stress psychosocial associé à l'insécurité alimentaire et aux revenus précaires peuvent avoir des effets défavorables et significatifs sur la santé et le bien-être des enfants. 
Dans de nombreux pays, les élèves favorisés sur le plan socio-économique déclarent généralement afficher des comportements plus positifs à l'égard de l'école et de l'apprentissage que les élèves défavorisés. La tendance inverse n’est observée qu’au Brésil et au Venézuéla en 2012. Elle s’observe également au Sénégal, où les jeunes de 15 ans provenant de couches favorisées ont peut-être des attentes beaucoup plus élevés pour l’école que ceux des couches défavorisées. Absence d’espoir ou une simple reproduction sociale, parce que de parents pour la plupart évoluant dans le non formel, ce phénomène reste une évidence. Le mythe de la réussite sociale qu’à travers l’école, est toujours entretenu par une certaine élite ; et l’envie de se rattraper socialement et économiquement consume une certaine couche sociale à vouloir renverser la tendance à travers les études. Ceci accentue davantage le phénomène de la résilience et harmonise les performances entre favorisés et défavorisés.
Écarts entre les zones urbaines et rurales au niveau de la santé, du bien-être et des comportements des élèves vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage
Au Sénégal, il existe des différences significatives au niveau des auto-évaluations de la santé et du bien-être entre les régions rurales et urbaines. Toutefois, une grande partie de ces différences est liée à des différences de conditions socio-économiques et peut s'expliquer par les niveaux moyens de milieu socio-économique. 
Graphique 3.14. Différences de l'auto-évaluation de la santé, de la satisfaction à l'égard de la vie et de la valeur accordée aux résultats de la scolarisation entre les zones rurales et urbaines

Remarques : (n.s.) indique que les différences pour l'indice entre les régions rurales et urbaines ne sont pas statistiquement significatives.
Source : Base de données PISA pour le développement.

Facteurs propres à l'établissement associés à une meilleure santé, à une meilleure satisfaction à l'égard de la vie et à de meilleurs comportements vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage
Écarts entre les établissements au niveau de la santé, du bien-être et des comportements des élèves vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage
Tous les résultats mesurés par PISA-D sont le produit cumulé de nombreuses influences tout au long de la vie : les différences individuelles à la naissance, ainsi que l'influence des parents, de l'environnement local et des pairs sur le développement des enfants ne doivent pas être sous-estimées. Si les établissements sont les principaux responsables de la réussite des élèves en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences et de l'adoption par les élèves de comportements positifs vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage, de nombreuses autres institutions jouent un rôle encore plus important dans la santé et le bonheur des enfants.
Le graphique 3.15 établit un distinguo au niveau de la variation générale relative à l'auto-évaluation de la santé et de la satisfaction à l'égard de la vie des élèves, ainsi qu'aux comportements des élèves vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage, au sein des établissements et entre ceux-ci. La barre foncée représente le pourcentage correspondant aux écarts observés entre les établissements, et la barre claire, le pourcentage correspondant à la variation moyenne observée entre les élèves fréquentant le même établissement (sous la forme d'un pourcentage de la variation totale entre tous les élèves du pays). Le graphique 3.15 indique immédiatement que les résultats des auto-évaluations analysés dans ce chapitre varient bien plus au sein des établissements, au niveau individuel, que les résultats en compréhension de l'écrit, en mathématiques et en sciences constatés dans le précédent chapitre. Cette situation reflète peut-être la faible influence exercée par l'école actuelle sur ces résultats par rapport à d'autres institutions et sources d'influence ; elle traduit peut-être également la forte incertitude qui entoure la comparabilité interpersonnelle des auto-évaluations.
[bookmark: _Ref511138897]Graphique 3.15. Variation entre établissements de l'auto-évaluation de la santé, de la satisfaction à l'égard de la vie et de la valeur accordée aux résultats de la scolarisation
Avant et après prise en compte des différences socio-économiques


Source : Base de données PISA pour le développement.
Corrélation entre la santé, le bien-être, les comportements des élèves, la performance et le niveau de formation au Sénégal
La santé, le bien-être et la valeur accordée à l'école et à l'apprentissage constituent des résultats importants en tant que tels. Les auto-évaluations par les élèves de leur santé, de leur satisfaction à l'égard de la vie et de leurs comportements vis-à-vis de l'école entretiennent, en général, une faible corrélation avec la réussite scolaire (graphique 3.16).
La corrélation la plus forte avec la réussite scolaire concerne les dispositions des élèves vis-à-vis de l'école, qui sont fortement corrélées à la performance en compréhension de l'écrit, en mathématiques ou en sciences. Les 10% élèves qui obtiennent les meilleurs résultats en compréhension de l’écrit ont, par rapport aux 10% des élèves avec les résultats plus faibles, un score de 1.3 point plus élevé sur l’échelle de 10 points mesurant les dispositions vis-à-vis de l’école. 
L’auto-évaluation de la santé, en revanche, affiche une corrélation négative avec la performance scolaire. Pourtant, la corrélation entre la réussite scolaire et la satisfaction à l'égard de la vie n'est pas significative, tant au Sénégal que dans la plupart des pays qui ont participé à PISA 2015 et à PISA-D. 
[bookmark: _Ref511143444]Graphique 3.16. Auto-évaluation de la santé, de la satisfaction à l'égard de la vie et des comportements vis-à-vis de l'école, par décile de réussite 



Source : Base de données PISA pour le développement.
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Les fondements de la réussite au Sénégal : 
L'environnement scolaire et communautaire
	Ce chapitre analyse quatre aspects de l'environnement scolaire, familial et communautaire dans lequel les adolescents de 15 ans grandissent et apprennent : le caractère inclusif de cet environnement, le temps consacré à l'apprentissage, la qualité de l'enseignement scolaire et le soutien qu'enfants et établissements reçoivent de la part des familles et des communautés locales. Il décrit notamment comment la présence de ces fondements de la réussite scolaire varie entre les élèves et les établissements au Sénégal.


Dans quelle mesure les enfants sénégalais ont-ils accès aux principaux vecteurs de réussite scolaire au sein des établissements qu'ils fréquentent, mais aussi dans leur famille et les communautés où ils grandissent ? Cette question est l'élément central de ce chapitre, qui y répondra en explorant les quatre aspects ou vecteurs principaux de la réussite scolaire, à savoir : le caractère inclusif des établissements ; le temps consacré à l'apprentissage dans les établissements ; la qualité de l'enseignement scolaire ; et le niveau de soutien dont bénéficient les enfants et les établissements de la part des familles et de la communauté locale. Comme indiqué dans le chapitre 1, l'enquête PISA-D décrit ces vecteurs comme les « fondements de la réussite » et porte son attention sur ceux qui sont le plus étroitement associés au développement des enfants de 10 à 15 ans. Ce chapitre analyse notamment dans quelle mesure les élèves étudient dans un environnement qui favorise l'obtention de bons résultats par tous, tandis que le chapitre suivant (chapitre 5) examine la mesure dans laquelle les ressources investies dans l'éducation, qu'elles soient notamment éducatives, matérielles et enseignantes, créent des conditions propices à l'apprentissage. 
Les aspects de l'environnement d'apprentissage analysés dans ce chapitre sont les suivants : les environnements inclusifs, et en particulier la manière dont l'apprentissage et le bien-être des enfants sont stimulés par les relations d'entraide avec leurs pairs et par un sentiment de sécurité ; le temps d'apprentissage, et en particulier, la mesure dans laquelle les adolescents passent à côté de possibilités d'apprentissage à cause de leur absentéisme ou de celui des enseignants, ou d'autres perturbations dans l'enseignement et le programme de cours prévus, l'enseignement de qualité, et notamment la mesure dans laquelle les enseignants réussissent à maintenir l'ordre dans la salle de classe et à favoriser l'apprentissage grâce à un enseignement structuré et à des relations d'entraide entre enseignants et élèves ; et le soutien de la famille et de la communauté locale, soit la manière dont les relations entre les établissements, les familles et les communautés locales créent un milieu favorable à l'épanouissement des enfants. 
Les questionnaires Établissement, Enseignant et Élève fournissent assez d'informations pour établir de nombreuses mesures ayant un rapport avec chacun des aspects de l'environnement d'apprentissage. En raison du nombre de pages limité, dans chaque cas, seules les mesures jugées comme étant les plus importantes pour le Sénégal ont été incluses dans le présent rapport.
Environnements inclusifs 
Par environnements inclusifs, on entend les classes, les établissements et les communautés au sens large qui valorisent et favorisent l’inclusion. « L’inclusion est généralement considérée comme un processus visant à tenir compte de la diversité des besoins de tous les apprenants et à y répondre par une participation croissante à l’apprentissage, aux cultures et aux collectivités, et à réduire l’exclusion qui se manifeste dans l’éducation. Elle suppose la transformation et la modification des contenus, des approches, des structures et des stratégies, avec une vision commune qui englobe tous les enfants de la tranche d’âge concernée, et la conviction qu’il est de la responsabilité du système éducatif général d’éduquer tous les enfants » (UNESCO, 2005, page 13[1]). 
La mesure du caractère inclusif des environnements effectuée par l'enquête PISA-D se concentre sur la mesure dans laquelle les adolescents eux-mêmes se sentent accueillis et en sécurité dans leur établissement scolaire, et sur la base des principes directeurs de l'UNESCO (2009[2]), sur les attitudes des enseignants et des chefs d'établissement envers les élèves souffrant de handicap et vis-à-vis de la diversité des apprenants en règle générale. Les mesures qui ont été sélectionnées pour être incluses dans le présent rapport sont détaillées dans l'Encadré 4.1. 
Traduisant la perception des élèves de ce qui constitue un climat scolaire inclusif, la principale mesure des environnements inclusifs concerne le « sentiment d'appartenance des élèves à l'école ». Elle représente également un indicateur important du bien-être social des élèves. Cette section rend compte du sentiment d'appartenance des élèves à l’égard de leur établissement d’enseignement. Elle révèle que les élèves du Sénégal qui ne se sentent pas en sécurité à l'école ont un faible sentiment d'appartenance. Les élèves qui sont scolarisés dans des établissements où les chefs d'établissement et les enseignants adoptent des attitudes inclusives sont plus susceptibles d'entretenir un sentiment d'appartenance positif. Ces corrélations, ainsi que les résultats issus d'un plus large corpus de recherche, fournissent des éléments d'appréciation renforçant certaines interventions visant à améliorer l'inclusion au sein des établissements scolaires. Les questions relatives au sentiment de sécurité et le rôle joué par le sentiment de menace à la sécurité par rapport à la décision de ne pas être scolarisé sont également posées aux adolescents non scolarisés et il en sera rendu compte dans la deuxième édition de rapport national. Cette section indique également dans quelle mesure un fort sentiment d'appartenance à l'établissement d'enseignement favorise l'apprentissage des élèves, leur engagement vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage, et de leur bien-être subjectif.
	[bookmark: _Ref511641114]Encadré 4.1. Mesures des environnements inclusifs utilisées dans le rapport
Les mesures effectuées par l'enquête PISA-D du caractère inclusif des environnements utilisées dans ce rapport se basent sur les réponses données par les élèves, les enseignants et les chefs d'établissement aux questions suivantes. 
Questionnaire Élève
Les élèves ont dû indiquer sur une échelle à quatre points correspondants aux catégories de réponse « Tout à fait d'accord », « D'accord », « Pas d'accord » et « Pas du tout d'accord », dans quelle mesure ils étaient d'accord avec les affirmations suivantes :
Je me sens comme un(e) étranger(ère) (ou hors du coup) à l'école ; 
Je me fais facilement des amis à l'école ; 
Je me sens chez moi à l'école ; 
Je me sens mal à l'aise, pas à ma place dans mon école ; 
Les autres élèves ont l’air de m'apprécier ; 
Je me sens seul(e) à l'école. 
[bookmark: _GoBack]Les réponses des élèves à ces questions ont été utilisées afin d'établir l'indice du sentiment d'appartenance comparable à l'indice correspondant de PISA 2015. Les valeurs de l’échelle se situent entre -3,8 et 3,5 et, comme dans PISA 2015, la valeur 0 correspond à la valeur moyenne de l'indice dans les pays de l'OCDE et l'écart type dans les pays de l'OCDE a été établi à 1. Une valeur supérieure à 1 sur cet indice correspond généralement aux élèves qui sont « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec tous les indicateurs positifs du sentiment d’appartenance et qui sont : « pas d’accord » ou « pas du tout d’accord » avec tous les indicateurs négatifs du sentiment d’appartenance. Les valeurs ci-dessus -0,5 correspondent généralement aux élèves qui sont d’accord (ou tout à fait d’accord) avec la majorité des indicateurs positifs du sentiment d’appartenance et pas d’accord (ou pas du tout d’accord) avec la majorité des indicateurs négatifs du sentiment d’appartenance. Les valeurs inférieures à -2 indiquent les niveaux les plus bas de sentiment d’appartenance, atteints par les élèves qui sont pas d’accord (ou pas du tout d’accord) avec tous les indicateurs positifs de sentiment d’appartenance, et en accord (ou tout à fait d’accord) avec tous les indicateurs négatifs de sentiment d’appartenance.
Questionnaire Enseignant
Les enseignants des établissements fréquentés par des élèves de 15 ans au Sénégal ont dû indiquer, sur une échelle à quatre points correspondant aux catégories de réponse « Tout à fait d'accord », « D'accord », « Pas d'accord » et « Pas du tout d'accord », dans quelle mesure ils étaient d'accord avec les affirmations suivantes :
Les enseignants devraient essayer d'enseigner les matières du programme, y compris aux élèves qui n’ont pas acquis les compétences de base en lecture et en numératie.
Les élèves avec des besoins éducatifs spécifiques devraient aller dans des établissements spécialisés.
Les enseignants qui s’efforcent d’encourager les mères adolescentes à rester à l’école perdent leur temps.
Les élèves qui sont en retard devraient être regroupés dans des classes spéciales.
Les enseignants qui n’étaient pas d’accord avec ces déclarations ont manifesté leur volonté de répondre à la diversité des besoins de tous les apprenants et de réduire l’exclusion au sein de l’éducation et hors de l’éducation. Ils ont dû également indiquer dans quelle mesure ils étaient d’accord avec les affirmations suivantes :  
Les enseignants devraient adapter le programme d’études à la diversité culturelle de leurs classes.
Les enseignants devraient être capables d'enseigner dans des classes où les élèves ont des niveaux d’aptitudes différents.
Dans ce cas, une attitude positive à l’égard de l’inclusion se reflète dans le fait que les enseignants sont d’accord avec ces affirmations.
Questionnaire Établissement
De même, les chefs des établissements fréquentés par des élèves de 15 ans au Sénégal ont dû indiquer, sur une échelle à quatre points correspondant aux catégories de réponse « Tout à fait d'accord », « D'accord », « Pas d'accord » et « Pas du tout d'accord », dans quelle mesure ils étaient d'accord avec les affirmations suivantes :
Les enseignants devraient s'efforcer d'enseigner les matières du programme, y compris aux élèves qui n’ont pas acquis les compétences de base en lecture et en mathématiques.
Les élèves atteints de handicaps devraient fréquenter des établissements spécialisés.
Nous avons besoin de plus de classes spéciales pour les élèves qui sont en retard.
Les enseignants sont capables d'enseigner dans des classes où les élèves ont des niveaux d’aptitude différents.


Sentiment d'appartenance des élèves de 15 ans vis-à-vis de leur établissement d’enseignement
Le sentiment d'appartenance se définit comme le sentiment d'être accepté et apprécié par le reste du groupe, d'être en lien avec les autres et de faire partie d'une communauté (Baumeister et Leary, 1995[3] ; Maslow, 1943[4]). Les êtres humains en général, et les adolescents en particulier, souhaitent entretenir des liens sociaux forts et accordent beaucoup d'importance à l'acceptation, à l'attention et au soutien des autres. À l'école, le sentiment d'appartenance procure aux élèves un sentiment de sécurité, d'identité et de communauté qui, à son tour, favorise le développement scolaire, psychologique et social. 
Au Sénégal, une large majorité d'élèves 71.5 % ressentent un sentiment d'appartenance à l'école, et 23.5% ont déclaré se sentir seuls à l'école. En moyenne, les élèves ont déclaré ressentir un fort sentiment d'appartenance vis-à-vis de leur établissement et entretenir de bonnes relations avec leurs pairs dans les six affirmations figurant dans le questionnaire PISA-D afin de mesurer ces aspects (graphique 4.1). Cependant, au Sénégal, une importante minorité d'élèves déclarent entretenir des relations négatives avec leurs pairs et ressentir un faible sentiment d'appartenance à leur établissement, surtout chez les élèves souffrant d'un handicap.
[bookmark: _Ref511836805]Graphique 4.1 Sentiment d'appartenance des élèves sénégalais à l’égard de leur établissement d’enseignement

Source : Base de données PISA pour le développement.
Comparaison internationale du sentiment d'appartenance des élèves
Les élèves sénégalais entretiennent un fort sentiment d'appartenance à l’égard de leur établissement d’enseignement par rapport aux élèves des autres pays (graphique 4.2). Ce constat émerge d'une comparaison des conclusions sur les résultats de l'enquête PISA-D menée au Sénégal avec ceux des autres pays participants à PISA. Alors que la mesure par l'enquête PISA-D du sentiment d'appartenance a également été utilisée dans PISA 2015 (ainsi que dans les évaluations antérieures de PISA), les comparaisons du sentiment d'appartenance déclaré par les élèves dans tous les pays sont sujets au même degré d'incertitude que les indicateurs du bien-être abordés au chapitre 3 en raison, notamment, de la nature subjective des indicateurs et des biais déclaratifs éventuels (voir l'encadré 3.2). 
Graphique 4.2. Comparaison internationale du sentiment d'appartenance des élèves

Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Obstacles à l'inclusion : harcèlement sexuel et violence à l'école
Selon la théorie classique de la « hiérarchie des besoins » (Maslow, 1943[4]), le besoin humain d'appartenance sociale ne peut être satisfait que si le besoin plus élémentaire de sécurité l'est d'abord également. Le sentiment de sécurité à l'école est une condition préalable à l'établissement de relations positives avec ses pairs, et donc d'un fort sentiment d'appartenance vis-à-vis de l'établissement d'enseignement. Dans cette section, la sécurité de l'école est abordée sur le plan du sentiment général de sécurité (« Je me sens en sécurité à l'école/sur le chemin de l'école/quand je rentre de l'école »), ainsi qu'en ce qui concerne l'exposition des élèves à certaines menaces à leur sécurité (harcèlement sexuel et violence scolaire). 
Une grande majorité d'élèves 87.4% ont déclaré se sentir en sécurité dans leur établissement, et un nombre inférieur d'élèves ont indiqué se sentir en sécurité sur le chemin de l'école (63.1%) ou sur le chemin du retour à la maison (64 %). Toutefois, les sentiments d'insécurité ont été observés plus fréquemment chez les garçons. Le sentiment moyen d'appartenance des élèves qui ont déclaré se sentir en insécurité dans leur établissement est nettement plus bas que chez les élèves qui n'ont pas exprimé ce sentiment (graphique 4.3). 
[bookmark: _Ref511642938]Graphique 4.3. Sentiment de sécurité des élèves sénégalais dans leur établissement d’enseignement
Pourcentage d’élèves qui étaient d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes :

Source : Base de données PISA pour le développement.
La violence dans les établissements d'enseignement ou aux alentours représente également une menace au caractère inclusif des environnements. Les conséquences de la violence scolaire sont graves, car des cas extrêmes ont entraîné la perte de vies humaines. Les autres effets de la violence scolaire comprennent le vandalisme et la perte de biens, notamment les locaux scolaires, le développement médiocre du capital humain, la hausse du taux de criminalité, la dilution des valeurs culturelle et la mauvaise réputation du chef d’établissements ou de la société.
L'enquête PISA-D a demandé aux élèves si l'un des événements suivants s'était produit au cours des quatre semaines précédant l'évaluation :
Je me suis battu(e) à l'école
Je ne suis pas allé(e) à l'école parce que je ne m'y sentais pas en sécurité
Notre école a été vandalisée
J'ai donné de l'argent à quelqu'un à l'école parce qu’il/elle me menaçait de me faire du mal
J'ai été témoin d’une bagarre à l'école au cours de laquelle quelqu'un a été blessé
J'ai vu des gangs rôder dans l’école ou ses alentours
J'ai entendu un(e) élève menacer un(e) autre élève de lui faire du mal
On m'a volé quelque chose à l'école
J'ai vu un(e) élève avec une arme à feu ou un couteau à l'école
Les élèves devaient simplement répondre « oui » ou « non » à ces questions. Globalement, 64.6 % des élèves du Sénégal ont indiqué qu’il y avait eu au moins un acte de violence dans leur établissement ou ses alentours dans les quatre semaines précédant l'évaluation. Au total, au moins 99.8 % des élèves de 15 ans au Sénégal sont scolarisés dans des établissements où au moins un des élèves ayant répondu à l'enquête PISA a indiqué qu’il y avait eu un acte de violence dans l'établissement ou ses alentours au cours des quatre semaines précédant l'évaluation. Fréquenter un tel établissement et avoir été victime personnellement d'un acte de violence à l'école sont deux situations associées à un faible sentiment d'appartenance, à des résultats scolaires peu reluisants et à un bien-être inférieur. 
Graphique 4.4. Exposition des élèves à la violence dans les établissements et leurs alentours
Pourcentage d’élèves de 15 ans dans les écoles où plus de 20 % des élèves ont déclaré avoir connu le problème de sécurité scolaire suivant au cours des quatre dernières semaines :

Source : Base de données PISA pour le développement.
Étant donné que les questions relatives à la violence à l'école ne figuraient pas dans les questionnaires PISA précédents, ces pourcentages ne peuvent être comparés qu'à ceux des autres pays ayant participé à PISA-D. Ces comparaisons révèlent que la violence à l'école constitue une menace particulièrement significative pour un environnement inclusif au Sénégal. 
Comportements des chefs d'établissement et des enseignants en matière d'inclusion
Un aspect important de l'éducation inclusive consiste à s'assurer que les professionnels de l'éducation soient préparés et disposés à tenir compte de la diversité des apprenants et notamment à répondre aux besoins spécifiques des élèves souffrant de handicaps ou de difficultés d'apprentissage.  Ils doivent considérer que leur responsabilité d'instruire tous les enfants, prime fondamentalement sur des distinctions entre eux et de priver certains des avantages procurés par une éducation normale ; ce qui peut mener à un niveau de compétence minimum dans les principales disciplines. L'enquête PISA-D a utilisé les questionnaires destinés aux enseignants et aux chefs d'établissement afin de mesurer les comportements et les croyances des enseignants en ce qui concerne l'inclusion dans l'enseignement.
En moyenne, au Sénégal, 74.8 % des adolescents de 15 ans étaient scolarisés dans un établissement dont le chef était d'accord ou tout à fait d'accord avec l'affirmation selon laquelle les enseignants devraient essayer d'enseigner le programme en cours, même aux élèves qui ne disposent pas de compétences élémentaires en lecture et en mathématiques. Des pourcentages similaires sont notés chez des élèves de 15 ans, scolarisés dans un établissement dont le chef a indiqué que les enseignants étaient capables d'enseigner à des classes composées d'élèves de niveaux différents (90.7 %) ou que, parce que les élèves apprennent à des rythmes différents, les programmes de cours devraient être non évalués (32.8 %).
Graphique 4.5 Comportements des chefs d'établissement vis-à-vis de l'inclusion 
Pourcentage d’élèves dans les écoles dont les directeurs étaient d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes :

Source : Base de données PISA pour le développement.
Parallèlement, on remarque un nombre considérable d'adolescents de 15 ans fréquentant des établissements dont les principaux exprimaient des opinions en opposition avec l'objectif d'encourager l'inclusion dans l'enseignement. Par exemple, ils étaient d'accord ou tout à fait d'accord avec l'affirmation selon laquelle les élèves ayant des besoins éducatifs spécifiques devraient fréquenter des établissements spécialisés (57 %) ; ou que des classes spéciales devraient être créées pour les élèves en retard scolaire (65.8 %).
Graphique 4.6 Comportements des enseignants vis-à-vis de l'inclusion
Pourcentage d’élèves dans les écoles dont les enseignants étaient d’accord ou tout à fait d’accord (ou pas d’accord ou pas de tout d’accord) avec les affirmations suivantes :


En moyenne, 94% des adolescents sénégalais de 15 ans étaient scolarisés dans un établissement, où la plupart des enseignants étaient d'accord ou tout à fait d'accord avec l'affirmation selon laquelle les enseignants devraient être capables d'enseigner dans des classes où les élèves ont des niveaux d’aptitudes différents ou d'adapter le programme de cours à la diversité culturelle de leurs classes (49.6 %), affichant ainsi des attitudes favorables à l'inclusion.
Un nombre considérable d'adolescents de 15 ans fréquente des établissements où de nombreux enseignants ont exprimé des opinions en opposition avec l'objectif d'encourager l'inclusion dans l'enseignement : ils étaient d'accord ou tout à fait d'accord avec l'affirmation que les enseignants perdent leur temps à essayer d'aider les mères adolescentes à rester scolarisées (90.9 %); ou que les élèves qui sont en retard devraient être scolarisés dans des classes spéciales (23 %). 
Recherches sur les effets du sentiment d'inclusion
Les raisons pour lesquelles les décideurs politiques, les enseignants et les parents devraient se soucier du sentiment d'appartenance des élèves sont nombreuses. Premièrement, il existe un lien entre le sentiment d'appartenance à l'école et la réussite scolaire. Les adolescents qui se sentent partie intégrante de la communauté de leur établissement sont plus susceptibles d'obtenir de meilleurs résultats scolaires et d'être plus motivés à l'école (Battistich et al., 1997[5] ; Goodenow, 1993[6]). Les travaux de recherche qui ont examiné cette corrélation indiquent généralement une relation circulaire positive : le sentiment d'appartenance mène à des résultats scolaires supérieurs, qui, à leur tour, entraînent un sentiment d'acceptation sociale et d'appartenance plus important (Wentzel, 1998[7]). Dans la plupart des pays participant à PISA, les élèves qui indiquent un fort sentiment d'appartenance à l'école et des relations positives avec leurs pairs obtiennent généralement des scores supérieurs à ceux des élèves exprimant un sentiment d'appartenance plus faible (graphique 4.7). Au Sénégal également, les élèves qui indiquent ressentir un fort sentiment d'appartenance vis-à-vis de leur établissement et entretenir des relations positives avec leurs pairs obtiennent généralement des scores supérieurs à ceux des élèves exprimant un sentiment d'appartenance plus faible, peut-être parce que la réussite scolaire est perçue comme étant désirable socialement par les adolescents (Ogbu, 2003[8]). 
[bookmark: _Ref511652906]Graphique 4.7. Sentiment d'exclusion à l'école et performance en lecture, en mathématiques et en sciences
Différence entre les quartiles supérieur et inférieur de l’indice du sentiment d’appartenance à l’école

Remarques : Toutes les différences de points entre les élèves des quartiles supérieurs et ceux du quartile inférieur de l'indice du sentiment d'appartenance sont significatives.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Indépendamment de sa corrélation avec la réussite scolaire, le sentiment d'appartenance et d'acceptation à l'école joue un rôle important dans l'estime de soi des adolescents et leur satisfaction générale vis-à-vis de la vie (Juvonen, 2006[9]). Quand les enfants et les adolescents se sentent en lien avec l'école, ils sont moins susceptibles d'adopter des comportements risqués et antisociaux (Catalano et al., 2004[10] ; Hawkins et Weis, 1985[11]). Les élèves qui entretiennent des liens sociaux forts et satisfaisants dans leur établissement sont moins susceptibles d'abandonner l'école et de ne jamais y retourner (Lee et Burkam, 2003[12]), ou de se droguer ou encore de sécher les cours (Schulenberg et al., 1994[13]). De surcroît, les chercheurs pensent que l'absence de sentiment de connexion avec leur établissement est un signe avant-coureur de la dépression chez les adolescents (Shochet et al., 2006[14]).
Les données PISA montrent par exemple qu'il existe une forte corrélation entre la probabilité d'indiquer une faible satisfaction vis-à-vis de la vie et le fait de se sentir exclu de l'école (OCDE, 2017, p. 124[15]). Les élèves du Sénégal qui ont déclaré un fort sentiment d’appartenance à l’école (25 % du haut) ont également déclaré une satisfaction de vie significativement plus élevée que les élèves qui ont déclaré un faible sentiment d’appartenance à l’école (25 % du bas) (graphique 4.8). 
[bookmark: _Ref511652701]Graphique 4.8. Satisfaction moyenne de vie, par quartile national de l’indice de sentiment d’appartenance à l’école


Remarques : Toutes les différences dans la satisfaction de vivre entre les élèves des quartiles supérieurs et ceux du quartile inférieur de l'indice de sentiment d'appartenance sont significatives.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Interventions potentielles visant à améliorer le caractère inclusif des environnements
Encourager l'inclusion dans l'éducation s’apparente à une nouvelle approche : il faut considérer que c'est le système d'éducation, et non l'enfant, qui est à la base du problème (UNESCO, 2009[2]). Les directives de l'UNESCO proposent plusieurs domaines où l’action publique peut faciliter la création de systèmes d'éducation inclusifs. Le droit à une éducation de qualité revient à chaque enfant quelle que soit sa posture. Fort de ce principe, l’offre éducative doit être diversifiée pour répondre à tous les besoins d’éducation et à toutes les possibilités d’apprendre. Au Sénégal, les enfants en situation de handicap sont assez nombreux, nécessitant une pédagogie et des dispositions de gestion particulières. Dans la constitution sénégalaise, il est écrit que « Tous les enfants, garçons et filles, en tous lieux du territoire national, ont le droit d'accéder à l'école ». Ce qui se traduit par une éducation obligatoire jusqu’à la fin du cycle d’enseignement moyen et gratuite pour le primaire. Aucune discrimination n’est tolérée dans le service éducatif ; le nouveau programme (PAQUET) insiste même sur le renforcement de l’équité et de l’inclusion. Ce qui se matérialise par une approche graduelle d’adaptation de l’offre à la demande avec la mise en place d’écoles franco arabes dans les zones où cette demande est fortement exprimée et de construction de salles de classe avec des rampants pour permettre aux handicapés moteurs d’accéder sans difficulté aux les lieux d’apprentissage
Les données et recherches relatives à PISA font également ressortir la corrélation importante entre le sentiment d'appartenance des élèves et les aspects de la qualité de l'enseignement qui sont abordés plus tard dans ce chapitre. 
Temps d’apprentissage
L'idée selon laquelle apprendre nécessite des efforts et du temps est tellement enracinée dans les systèmes d'éducation et corroborée par une recherche abondante qu'elle n'est presque pas discutée. Dans chaque système éducatif, par exemple, le programme de cours et les cursus scolaires ne se contentent pas de décrire les objectifs d'apprentissage et le contenu que les élèves vont aborder pour chaque tranche d'âge et année d'études, mais aussi le temps total consacré à l'enseignement.
Au Sénégal, le temps d'enseignement total prévu pour les élèves jusqu'à l'âge de 14 ans, exprimé par le nombre d'heures au cours desquelles les élèves reçoivent un enseignement composé de cours obligatoires et non obligatoires est de 5 670 heures selon la réglementation qui cible un quantum horaire annuel de 900 heures à l’élémentaire et 990 heures au Moyen Secondaire. À titre de comparaison, la moyenne des pays de l'OCDE s'établit à 7 677 heures d'instruction dans l'enseignement Primaire et Secondaire (jusqu'à l'âge de 14 ans). Ce temps d'instruction est en majeure partie obligatoire (OCDE, 2016b, p. tableau II.6.53[16]). Cependant au Sénégal, les 990 heures sont plutôt un objectif horaire qui est rarement atteint, sinon jamais ; surtout au niveau du Moyen Secondaire. Ce qui laisse présager que le nombre d’heures d’apprentissage pour un élève jusqu’à l’âge de 14 ans, peut être beaucoup moins. 
Graphique 4.9. Temps d'enseignement total prévu à l'âge de 14 ans
Heures d’enseignement dans l’enseignement primaire et secondaire (jusqu’à l’âge de 14 ans)

Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Si ce temps théorique d'enseignement est, dans l'intention des planificateurs de programmes de cours, suffisant pour obtenir de bons résultats d'apprentissage, dans la vie réelle des établissements et des salles de classe, une grande partie de ce temps est perdue. Le temps que les élèves passent réellement à apprendre peut différer du temps d'enseignement prévu pour différentes raisons. Les causes les plus visibles sont l'absentéisme des élèves, leurs retards, ainsi que les diverses raisons pour lesquelles les établissements peuvent être fermés ou déviés du programme de cours normal pendant les jours ouvrables (y compris l'absentéisme des enseignants, les grèves, les catastrophes naturelles, etc.). Les causes de la perte de temps d'apprentissage au Sénégal sont abordées dans la présente section ; les mesures du « temps d'apprentissage » figurant dans ce rapport sont présentées à l'Encadré 4.2. De surcroît, même quand les cours ont lieu et que les élèves sont présents, du temps d'apprentissage est souvent perdu sur le temps de classe en raison de la mauvaise discipline qui règne dans la classe, ce qui signifie que les enseignants consacrent leur temps à essayer à maintenir l'ordre plutôt que d'aider les élèves à apprendre. Les situations dans lesquelles le bruit et le désordre empêchent les élèves d'apprendre sont abordées dans la section suivante sur l'enseignement de qualité.
	[bookmark: _Ref511837243]Encadré 4.2. Mesures du temps d'apprentissage utilisées dans le rapport
La mesure effectuée par l'enquête PISA-D du temps d'apprentissage utilisée dans ce rapport se base sur les réponses données par les élèves et les chefs d'établissement aux questions suivantes. 
Questionnaire Élève
Les élèves ont dû indiquer si, au cours des deux dernières semaines d'école, un des événements suivants s'est produit (« jamais », « une ou deux fois », « trois ou quatre fois », « cinq fois ou plus ») :
[L'élève] a séché/manqué sans autorisation toute une journée de cours.
[L'élève] a séché/manqué sans autorisation certains cours.
[L'élève] est arrivé en retard à l'école.
Les élèves ont également dû indiquer si, au cours des deux dernières semaines d'école, un des événements suivants s'est produit (les réponses possibles à cette question étaient simplement « oui » ou « non ») :
Un ou plusieurs cours ont été annulés.
L’école a été fermée.
Un de mes professeurs est arrivé en retard en cours.
Un de mes professeurs n'est pas venu.
Il y a eu grève des professeurs.
Mon professeur a travaillé à l’ordinateur pendant le cours.
Mon professeur a répondu à des appels personnels pendant le cours.
Mon professeur a participé à une réunion pendant le cours.
Questionnaire Établissement
Les chefs d'établissement ont à leur tour dû indiquer si, au cours du mois précédent l'évaluation PISA, l'établissement a été confronté aux comportements suivants de la part des enseignants (les catégories de réponse étaient : « jamais », « une fois ou deux » et « chaque semaine »)
Les professeurs arrivent en retard à l'école
Absentéisme (c'est-à-dire, absence injustifiée)
Cours manqués


Temps d'apprentissage perdu au Sénégal : absentéisme et retard des élèves 
Au Sénégal, 15.2 % des élèves ont indiqué avoir manqué au moins un jour d'école au cours des deux semaines précédant l'évaluation PISA, 21.7 % des élèves ont indiqué qu'ils avaient manqué un cours au moins une fois, et 47.5 % qu'ils étaient arrivés en retard à l'école au moins une fois. Ne pas aller à l'école, manquer des cours ou arriver en retard sont des comportements qui sont observés plus fréquemment chez les garçons et les élèves des milieux socio-économiques défavorisés. 
Graphique 4.10. Élèves manquant des cours ou des journées d'école et arrivant en retard à l'école au Sénégal
Pourcentage d’élèves ayant déclaré que les événements suivants se sont produits au cours des deux semaines précédant le test PISA :

Source : Base de données PISA pour le développement.
En plus d'être liée à des différences démographiques et socio-économiques entre élèves, la probabilité d'arriver en retard ou de manquer des cours ou des journées d'école augmente également en fonction du temps de trajet entre le domicile de l'élève et l'établissement. En particulier, les élèves qui ont indiqué avoir besoin de plus de 60 minutes de trajet pour arriver à l'école étaient plus susceptibles d'arriver en retard à l'école. Quelques 11.5 % des élèves au Sénégal se trouvent dans cette situation. Ce résultat indique que le temps de trajet vers l'école est un problème encore significatif au Sénégal.
Graphique 4.11. Temps de trajet des élèves et probabilité de manquer l'école ou d'arriver en retard

Source : Base de données PISA pour le développement.
L'enquête PISA-D a également demandé aux élèves d'indiquer si, au cours de la totalité de leur scolarité, ils avaient déjà manqué l'école pendant plus de trois mois consécutifs (« non », « oui, une fois » ou « oui, au moins deux fois »). Quelques 13.4 % des élèves ont déclaré avoir manqué l'école pendant plus de trois mois consécutifs, les raisons les plus fréquentes étant « j’étais malade », « j’aidais un membre de ma famille dans les travaux », « je devais prendre soin d’un membre de la famille » . 
Graphique 4.12. Pourcentage d'élèves ayant indiqué avoir manqué l'école pendant plus de trois mois consécutifs et raisons invoquées pour cette absence

Source : Base de données PISA pour le développement.
Temps d'apprentissage perdu au Sénégal : absentéisme et efforts des enseignants
Les taux élevés d'absentéisme des enseignants sont un problème important dans de nombreux pays en développement (Duflo, Hanna et Ryan, 2012[17] ; Glewwe et Muralidharan, 2016[18] ; Banerjee et Duflo, 2006[19]). Si les établissements sont fermés les jours d'enseignement, que les cours n'ont pas lieu ou que les enseignants consacrent plus d'attention à des tâches autres que l'enseignement, la valeur de l'éducation s'en voit diminuée, les élèves risquent de ne pas apprendre le programme de cours, mais aussi, les enseignants échouent à montrer l'importance de l'effort et de la persévérance dans la réussite scolaire. 
Quelque 28.5 % des élèves de 15 ans au Sénégal ont indiqué qu'« un ou plusieurs cours ont été annulés » ; au total, au moins 71.9 % des élèves sénégalais de 15 ans sont scolarisés dans des établissements ou plus de 20 % des élèves ayant répondu à l'enquête PISA a indiqué qu'un ou plusieurs cours ont été annulés pendant les deux semaines précédant l'évaluation. Le plus inquiétant est que 64.1 % des élèves ont déclaré qu’un enseignant n’est pas venu en classe au cours des deux semaines précédant le test PISA. Les déclarations par les élèves de journées de classe ou de cours perdus sont plus fréquentes dans les établissements publics et les établissements ruraux tandis que le retard des enseignants est plus important chez les établissements urbains et les établissements privés. Cette dernière observation reste aussi valable avec la déclaration des élèves pour motif d’absence de l’enseignant. Les établissements privés et ceux urbains sont plus exposés.
Graphique 4.13. Absentéisme des enseignants – déclarations des élèves
Pourcentage d’élèves dans les écoles où plus de 20 % des élèves ont déclaré que les événements suivants se sont produits au cours des deux semaines précédant le test PISA :

Source : Base de données PISA pour le développement.
L'enquête PISA-D a également demandé aux enseignants si un événement les avait empêchés de se rendre au travail au cours du mois précédant l'évaluation. Beaucoup d’élèves de 15 ans fréquentent un établissement où un pourcentage significatif d'enseignants plus d'un tiers ont déclaré que c'était le cas. Les raisons invoquées par les enseignants pour ne pas se rendre au travail vont de la maladie aux conditions météorologies extrêmes ou aux situations dangereuses, comme les fortes pluies ou un incendie. Les raisons les plus courantes données par les enseignants pour ne pas avoir pu se rendre au travail sont : les problèmes de familles leur santé.
Les chefs d'établissement, à leur tour, ont dû indiquer si, au cours du mois précédant l'évaluation PISA, l'établissement a été confronté aux retards des enseignants, à leurs absences injustifiées ou aux cours non donnés (les catégories de réponse étaient : « jamais », « une fois ou deux » et « chaque semaine »). 
En moyenne, 2.5 % des élèves de 15 ans fréquentent des établissements où l'absentéisme des enseignants est un problème régulier (chaque semaine), et 45.6 % fréquentent des établissements où l'absentéisme des enseignants est plus occasionnel (une ou deux fois). Le pourcentage d'élèves touchés par l'absentéisme des enseignants et leurs retards en cours, selon les déclarations des chefs d'établissement, est significativement plus élevé dans les établissements urbains / privés alors que le nombre de journées perdues pour ces raisons est significativement supérieur dans les établissements ruraux / publics présentant une forte concentration d'élèves défavorisés. En effet, les enseignants des zones urbaines sont plus confrontés, au quotidien, au problème de transport qui les expose souvent à des retards. Par contre ceux des zones rurales enregistrent plus d’absences pour des raisons de salaires ou tout autre déplacement vers les services de base qu’on ne trouve pas en milieu rural. Cette remarque est aussi valable pour les enseignants du privé qui ne sont pas titulaires de postes dans ces dits établissements. Le déplacement d’un établissement à un autre, provoque souvent des pertes de temps et des retards dans le démarrage des cours. 
Graphique 4.14. Absentéisme des enseignants – rapports des chefs d'établissement

Source : Base de données PISA pour le développement.
Enfin, l'enquête PISA-D a demandé aux chefs d'établissement quel était le nombre total de jours d'enseignement au cours des 12 mois qui ont précédé l'évaluation PISA, où l'établissement a été totalement fermé ou pendant lesquels le programme de cours normal n'a pas été suivi. En moyenne, et sur la base des rapports des chefs d'établissement, les élèves de 15 ans ont perdu 51.1 jours de cours en raison de vacances, 0.5 jour en moyenne pour raison d’élections locale et/ou nationale, 2.7 jours pour raison de séminaires ou de formation des enseignants, 1.6 jours en raison de manifestations, de grèves ou d’émeutes et 0.1 jour en moyenne en raison d’insécurité liée aux infrastructures. Le nombre de journées perdues est significativement plus élevé dans les établissements ruraux présentant une forte concentration d'élèves défavorisés, alors que le nombre de journées perdues pour les mêmes raisons sauf pour celles relatives à la formation et aux séminaires, est significativement supérieur dans les établissements publics présentant une forte concentration d'élèves défavorisés. 
Graphique 4.15. Nombre moyen de jours d'école perdus

Source : Base de données PISA pour le développement.
Comparaison internationale de l'absentéisme et du retard des élèves
En moyenne, dans les pays de l'OCDE, 26% des élèves ont déclaré avoir manqué des cours au moins une fois et 20% avoir manqué une journée complète au moins une fois. Toutefois, dans certains systèmes d’éducation, les élèves manquent l'école plutôt fréquemment. Par exemple, en République dominicaine, en Italie et en Uruguay, plus d’un élève sur deux avait manqué un jour d'école au moins une fois au cours des deux semaines précédant l'évaluation PISA, et des nombres du même ordre avaient manqué certains cours pendant cette période (OCDE, 2016b[16]). 
En comparant le niveau d'absentéisme et de retard des élèves sénégalais avec ceux de ces pays, on constate qu'il s'agit d'un problème significatif au Sénégal.
Graphique 4.16. Comparaison internationale de l'absentéisme des élèves 

Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Comparaison de la variation de l'absentéisme et du retard des élèves entre les établissements du Sénégal
Le fait de manquer des cours ou des journées entières d'école, ou encore celui d'arriver en retard à l'école sont des comportements qui semblent se concentrer dans certains types d'établissement. Quand on compile dans tous les établissements le nombre d'élèves de 15 ans qui ont indiqué avoir adopté au moins une fois ce type de comportements, plus de 50% des élèves qui ont séché les cours sont scolarisés dans des établissements qui ne représentent que 15% des effectifs totaux d'élèves de 15 ans au Sénégal. 
Dans la plupart des pays qui ont participé à PISA 2015, manquer un jour entier d'école est une pratique plus courante dans les établissements défavorisés que dans les établissements favorisés, alors que les élèves fréquentant des établissements ruraux et urbains étaient susceptibles de manière égale d'avoir manqué un jour d'école, et ceux scolarisés dans un établissement public l'étaient davantage que les élèves fréquentant un établissement privé. Au Sénégal, ces différences entre les types d’établissements ne sont pas significatives. 
En ce qui concerne le Sénégal, l’absentéisme des élèves constitue une priorité pour les autorités de l’éducation. En effet, plusieurs dispositions ont été prises, allant du niveau central au niveau déconcentré, pour amoindrir ce phénomène. La direction de l’enseignement élémentaire a initié, dans le cadre des contrats de performances, les observatoires de la qualité dans les écoles dont la question du quantum horaire occupe une place fondamentale. Les fiches de suivi élèves dans les écoles, permettent de suivre les temps de présence ou de fonctionnement pour les corréler aux résultats scolaires. 
Les élèves étaient également plus susceptibles de manquer des journées d'école dans les établissements où, selon certains élèves, des cours avaient été annulés au cours des deux semaines précédant l'évaluation PISA ; ou dans les établissements dont le chef d'établissement a déclaré que les enseignants (ou certains d'entre eux) étaient en retard en cours ou absents de manière injustifiée au courant du mois qui a précédé l'évaluation PISA.
Graphique 4.17. Absentéisme et retard des élèves en fonction des caractéristiques des établissements
Pourcentage d'élèves ayant déclaré que les événements suivants se sont produits au moins une fois au cours des deux semaines précédant le test PISA



Source : Base de données PISA pour le développement.
Recherches sur les effets de l'absentéisme des élèves et des enseignants
Chaque jour d'enseignement au Sénégal, de nombreux élèves se privent d'opportunités d'apprentissage parce qu'ils manquent l'école ou arrivent en retard. L'absentéisme régulier peut avoir des conséquences négatives pour les élèves : les élèves absents sont plus susceptibles d'abandonner l'école, d'exercer des emplois mal payés, d'avoir des grossesses non désirées, de se droguer ou de sombrer dans l'alcoolisme, voire de devenir délinquant (Baker, Sigmon et Nugent, 2001[20] ; Meece et Eccles, 2010[21] ; Hallfors et al., 2002[22] ; Henry et Huizinga, 2007[23] ; Juvonen, Espinoza et Knifsend, 2012[24] ; Office for Standards in Education, 2001[25]). Quand il est généralisé, l'absentéisme des élèves peut également nuire à la totalité de la classe. 
Les élèves absents ou en retard ont souvent besoin d'aide supplémentaire, ce qui peut ralentir le cours, notamment pour les élèves qui collaborent étroitement avec les absents et qui se voient souvent demander de les aider à rattraper leur retard. Les élèves pratiquant l'absentéisme peuvent également susciter du ressentiment chez les élèves qui viennent régulièrement au cours, mais aussi la sympathie des autres élèves qui vont se rendre compte qu'eux aussi peuvent manquer des cours (Wilson et al., 2008[26]). C'est entre autres pour cette raison que les jours d'école manqués peuvent nuire à la performance scolaire non seulement de l'élève absent, mais aussi des autres élèves de l'établissement.
Nombreux sont les scientifiques qui explorent le champ de la recherche sur les conséquences de l'absentéisme des enseignants dans les pays en développement (Chaudhury et al., 2006[27]). L’absentéisme des enseignants dans les pays en développement peut avoir des conséquences de plusieurs ordres. Les résultats du PISA-D indiquent clairement le degré de corrélation entre les types d’absence des enseignants et la performance des élèves. En effet, au-delà de l’absence d’apprentissage au niveau des élèves, la non-venue de l’enseignant expose souvent ses élèves à des risques de divagation. Laissés à eux-mêmes, sans guidance, les élèves peuvent s’abreuver à d’autres sources et s’inscrire dans une logique de désapprentissage. Il est de la responsabilité de l’enseignant et de l’école, de veiller à la sécurisation des enfants mis entre leurs mains pour éviter toute déviance morale, psychologique et comportementale.
Interventions potentielles visant à augmenter le temps d'apprentissage
Alors que la plupart des professionnels de l’éducation s'accorderaient à reconnaître que plus le temps consacré à l'apprentissage est long, meilleurs sont les résultats, la littérature établit clairement qu'ajouter des heures de cours n'a pas forcément un effet positif sur l'apprentissage des élèves. Plusieurs chercheurs mettent en avant que le fait d'ajouter des heures de cours n'est efficace que si cela donne l'occasion aux élèves d'apprendre du contenu scolaire adapté à leur besoin. S'il est par conséquent nécessaire d'augmenter à la fois la qualité et la quantité du temps d'apprentissage, certaines interventions peuvent influencer de manière positive ce dernier aspect.
L'enquête PISA montre que les élèves participent davantage à l'école et y obtiennent de meilleurs résultats dans les environnements propices à l'apprentissage. Par conséquent, les interventions les plus importantes sont celles qui visent à créer un environnement d'apprentissage positif où chacun joue son rôle :
· Les élèves sont encouragés à assister aux cours régulièrement, à écouter le professeur, à traiter les autres élèves avec respect et à ne pas perturber le flux de l'instruction.
· Les enseignants sont encouragés et aidés à coopérer en échangeant des idées ou du contenu et à soutenir leurs élèves en témoignant de l'intérêt à chacun d'entre eux, en apportant une aide supplémentaire ou en leur donnant l'occasion d'exprimer leurs idées.
· Le chef d'établissement s'assure que les enfants de capacités et de milieux divers bénéficient des mêmes possibilités d'apprentissage, réagit rapidement en cas de problèmes scolaires et comportementaux, et veille à ce qu'un éventail varié d'activités extrascolaires soit proposé dans l'établissement.
· Les parents sont encouragés à participer aux activités de l'établissement, et pas seulement quand leur enfant a des problèmes scolaires ou comportementaux, et à interagir avec les autres parents.
· Les pouvoirs publics utilisent des systèmes d'évaluation et d'information, qui sont déjà en place dans la plupart des pays et économies, ainsi que des mécanismes informels visant à identifier les établissements qui rencontrent des problèmes dans la gestion des comportements des élèves et qui ont besoin d'une assistance supplémentaire.
Le Sénégal s’est inscrit dans une logique de veille sur le temps scolaire en suivant avec des outils de gestion appropriés la présence des enseignants et celle des élèves en instituant des outils de gestion administratifs et pédagogiques comme le registre de présences des élèves (géré par le maître) et celui des maîtres (géré par le directeur). Les absences des enseignants doivent être motivées et faire l’objet d’heures de restitution retenues par consentement entre lui-même, le directeur et les élèves. D’ailleurs l’absence du maître ne veut point dire le renvoi des élèves à la maison ou dans les rues. Déjà en 1979, le décret 79-1165 portant programmes et horaires stipulait en son article 10 que : « Lorsqu'il est déchargé de classe, le directeur doit établir son emploi du temps, visiter régulièrement les classes et remplacer dans ses fonctions tout maître absent. » Au niveau du collège, le nombre d’absences est toujours mentionné dans le bulletin de notes de l’élève et peut constituer un recours en cas de litige.
Qualité de l’enseignement en salle de classe
Les enseignants sont la ressource la plus importante pour les établissements d'aujourd'hui : dans l'éducation, l'enseignement est le point sensible, et rares sont les interventions visant à améliorer l'apprentissage des élèves qui ne comptent pas sur les enseignants pour garantir une mise en œuvre en bonne et due forme (Darling-Hammond et al., 2017[29]). La réalisation de la plupart des objectifs de l'enseignement scolaire dépend de la manière dont élèves et enseignants interagissent en classe. Améliorer l'efficience et l'efficacité ainsi que l'équité de l'éducation dépend, dans une large mesure, de l'importance que l'on accorde au fait que des personnes compétentes ambitionnent d'être enseignantes, que l'enseignement fourni par ces personnes est de qualité élevée et qu'il profite à tous les élèves.
Alors qu'il est largement admis qu'il s'agit du facteur le plus déterminant pour la performance des élèves, la qualité de l'enseignement est le fondement de la réussite le plus difficile à définir et à mesurer. De nombreux aspects de la qualité des enseignants sont en effet difficiles à observer et les chercheurs conviennent qu'il n'existe pas de méthode unique pour enseigner le mieux possible (OCDE, 2009[30]). L'enquête PISA-D se concentre sur certaines des indications les plus visibles d'un enseignement efficace plutôt que sur ses déterminants plus indirects. Elle mesure la qualité de l'enseignement en se concentrant particulièrement sur les aspects qui peuvent être facilement observés par les élèves, quel que soit leur propre niveau de compétence. 
La quasi-totalité des modèles contemporains d'enseignement efficace (Anderson, 2004[30] ; Klieme, Pauli et Reusser, 2009[31] ; Coe et al., 2014[32]) mettent en exergue l'importance d'un enseignement structuré et orienté vers des objectifs et conçoivent l'enseignement comme un échange interpersonnel. L'enseignement structuré et orienté vers des objectifs renvoie au fait que quand ils dispensent le cours, les enseignants gardent en tête des objectifs liés directement ou indirectement à l'apprentissage des élèves, les comprennent et les poursuivent activement et sont capables de garantir clarté et ordre dans des salles de classe pléthoriques. L'importance des échanges interpersonnels implique que la qualité de l'enseignement soit caractérisée par une ambiance en classe favorable et axée sur les élèves, plaçant les apprenants et leurs besoins au centre de ses préoccupations. Les mesures de la qualité de l'enseignement de PISA-D se concentrent par conséquent sur la qualité des relations entre élèves et enseignants, sur le climat de discipline de la salle de classe, ainsi que sur la clarté et la structure apportées par les professeurs de mathématiques (encadré 4.3).
	[bookmark: _Ref511741354]Encadré 4.3. Mesures utilisées dans le rapport par PISA-D pour l’enseignement de qualité 
Les mesures effectuées par l'enquête PISA-D pour l'enseignement de qualité se basent sur les réponses données par les élèves aux questions suivantes. 
Questionnaires élèves
Le questionnaire demandait aux élèves de penser aux enseignants de leur établissement et d'indiquer, sur une échelle à quatre points correspondant aux catégories de réponse « Tout à fait d'accord », « D'accord », « Pas d'accord » et « Pas du tout d'accord », dans quelle mesure ils étaient d'accord avec les affirmations suivantes relatives aux relations de soutien entre enseignants et élèves :
Je m'entends bien avec la plupart de mes professeurs.
La plupart de mes professeurs s’intéressent à mon bien-être.
La plupart de mes professeurs sont à l’écoute.
Si j'ai besoin d'aide supplémentaire, j’en reçois de mes professeurs.
La plupart de mes professeurs me traitent équitablement.
Les réponses des élèves à ces affirmations ont été résumées dans un indice du soutien des enseignants, qui varie entre 0 et 10 (où 10 indique le plus haut niveau d’accord avec tous les affirmations).
Les élèves ont également dû indiquer dans quelle mesure ils étaient d'accord avec les affirmations suivantes, indiquant les attentes des enseignants en matière de résultats pour tous les élèves :
Les professeurs s'intéressent à l'apprentissage de chacun de leurs élèves.
Les professeurs donnent aux élèves l’occasion d'exprimer leurs opinions.
Nos professeurs veulent que nous travaillions dur.
Nos professeurs encouragent les élèves à faire leur mieux.
Nos professeurs veulent que nous fassions nos devoirs en temps voulu.
Les élèves comprennent ce que l'on attend d'eux pour leurs cours.
Les réponses des élèves à ces affirmations ont été résumées dans un indice des attentes des enseignants en matière de réussite, qui varie entre 0 et 10 (où 10 indique le plus haut niveau d’accord avec tous les affirmations).
Afin de mesurer le climat de discipline en salle de classe, les élèves ont dû indiquer à quelle fréquence (« à chaque cours », « lors de la plupart des cours », « lors de certains cours », « jamais ou presque jamais ») ces événements se produisent dans leur salle de classe :
Les élèves n'écoutent pas ce que dit le professeur.
Il y a du bruit et de l’agitation.
Le professeur doit attendre un long moment avant que les élèves se calment.
Les élèvent ne peuvent pas bien travailler.
Les élèves ne commencent à travailler que bien après le début du cours.

Les réponses des élèves à ces affirmations ont été résumées dans un indice du climat de discipline. Les valeurs de l’échelle se situent entre -2,9 et 2,3 : l’échelle est alignée sur l’échelle correspondante de la base de données PISA 2015, qui a été fixée de telle sorte qu’une valeur de 0 correspond à la moyenne des pays de l’OCDE. Les valeurs supérieures à 1 sur cet indice correspondent aux élèves qui déclarent que la plupart de ces choses ne se produisent jamais (une ou deux choses tout au plus ne se produisent que dans certaines leçons) ; les valeurs inférieures à 0 sur cet indice correspondent aux élèves qui déclarent que chaque type de perturbation se produit au moins dans certains leçons ; les valeurs inférieures à -1 correspondent généralement aux élèves qui déclarent que, dans la plupart des leçons ou dans chaque leçon, toutes sortes de perturbations se produisent.
Enfin, afin de mesurer la clarté et la structure de l'enseignement, les élèves ont dû indiquer à quelle fréquence les événements suivants se produisaient en cours de mathématiques :
Au début du cours :
Le professeur explique l'objectif du cours.
Le professeur fait le point sur ce que nous avons appris lors des cours précédents.
Pendant le cours :
Le professeur nous montre comment résoudre des problèmes.
Le professeur donne des exemples de tâches réussies.
Le professeur fournit des réponses claires aux questions des élèves.
Le professeur donne un cours théorique sur le sujet.
Le professeur explique des concepts mathématiques.
Le professeur donne aux élèves des exercices à faire en cours.
Le professeur parle avec les élèves de leur travail. 
À la fin du cours :
Le professeur récapitule ce que nous avons fait ce jour-là.
Le professeur nous donne des devoirs pour mettre en pratique ce que nous avons appris.
Les réponses des élèves à ces affirmations ont été résumées dans un indice des cours de mathématiques structurés, qui varie entre 0 et 10 (où 10 indique que tous les aspects d’une leçon structurée se produisent à la fréquence la plus élevée). 


Qualité de l'enseignement en mathématiques (cours structurés)
De nombreuses pratiques pédagogiques sont difficiles à observer et à évaluer pour les élèves, et les chercheurs conviennent qu'il n'existe pas de méthode unique précise pour enseigner le mieux possible (OCDE, 2009[33]). Néanmoins, les principaux aspects de « l'enseignement direct » (suivi étroit, rythme et gestion adaptés à la classe, clarté de la présentation, structuration des cours et retours constructifs et encourageants) ont généralement apporté la preuve de leur impact positif sur la réussite des élèves et constituent les facettes les plus visibles d'un enseignement efficace (OCDE, 2009[33]). Dans l'enquête PISA-D, les élèves ont dû indiquer la mesure dans laquelle ces aspects étaient présents dans leurs cours de mathématiques.
Au Sénégal, 87.3 % des élèves ont indiqué qu'en début de cours, l’enseignant leur expliquait l'objectif du cours ; et 82.6 % des élèves ont indiqué que leur enseignant récapitulait ce qu'ils avaient appris lors des cours précédents (les pourcentages correspondent à la part d'élèves qui a répondu « lors de la plupart des cours » ou « à chaque cours »). Quelques 87.5 % des élèves ont déclaré que durant le cours, l’enseignant leur montrait des exemples de tâches réussies ; et 83.1 % des élèves ont indiqué que leurs enseignants discutaient avec eux de leur travail. Enfin, 81.7 % des élèves ont indiqué qu'à la fin du cours, l'enseignant récapitulait ce qu'ils avaient vu en cours. 
Graphique 4.18 Cours structurés en mathématiques
Indice des leçons structurées en mathématiques

Source : Base de données PISA pour le développement.
Les différents aspects qui définissent un cours de mathématiques clair et structuré ont été résumés dans un indice dans lequel les élèves qui indiquent des pratiques plus fréquentes d'enseignement structuré et direct lors de leur cours de mathématiques ont des scores plus élevés sur l'indice. Cet indice peut servir à analyser la variation de la qualité de l'enseignement entre les établissements du Sénégal (voir ci-dessous).
Climat de discipline en salle de classe
L'enseignement axé sur des objectifs nécessite également que les enseignants créent un environnement dans la salle de classe qui soit propice à l'apprentissage. Pour y parvenir, il faut tout d'abord éviter le bruit et l’agitation et s'assurer que les élèves puissent écouter l'enseignant (et les autres élèves) et se concentrer sur leurs tâches d'apprentissage. Un apprentissage visible et valable est plus susceptible d'être observé dans ces environnements d'apprentissage (Ma et Willms, 2004[34]). 
Au Sénégal, les élèves qui n'écoutent pas leur enseignant et les problèmes de bruit et d’agitation dans la salle de classe figurent parmi les problèmes de discipline les plus courants pendant les cours (parmi ceux qui sont inclus dans le questionnaire Élève). Par exemple, environ 27.4% ont indiqué que, à chaque cours ou lors de la plupart des cours, les élèves n'écoutaient pas leur enseignant ou qu'il y avait du bruit et de l’agitation ; 34.7 % des élèves ont également indiqué que l'enseignant devait attendre longtemps que les élèves se calment à chaque cours ou lors de la plupart des cours ; et 44% ont déclaré qu'à chaque cours ou lors de la plupart des cours, ils n'arrivaient pas à travailler ou devaient attendre longtemps pour pouvoir le faire.
Graphique 4.19. Climat de discipline en salle de classe
Pourcentage d’élèves déclarant que les choses suivantes se produisent « à chaque leçon » ou « dans la plupart des leçons »

Source : Base de données PISA pour le développement.
Un indice du climat de discipline, qui résume les déclarations des élèves sur le climat en salle de classe durant les cours a été créé afin de résumer les réponses des élèves et est utilisé dans ce chapitre afin d'analyser de quelle manière les déclarations des élèves relatives à la discipline en salle de classe varient entre les différents établissements du Sénégal (voir ci-dessous).
 Soutien et attentes en matière de réussite de la part des enseignants indiqués par les élèves
Les élèves doivent être soutenus par le personnel de l'établissement et notamment par les enseignants si l'on veut qu'ils tirent le plus de profit possible des possibilités d'apprentissage qui leur sont proposées (Klem et Connell, 2004[35]). 
La plupart des élèves de 15 ans au Sénégal ont déclaré avoir une opinion positive de leurs enseignants. Quelque 92.8 % ont indiqué bien s'entendre avec la plupart de leurs enseignants, 86.5% avaient l'impression que leurs enseignants s’intéressaient à leur bien-être, et 80.5 % que s'ils avaient besoin d'aide supplémentaire, ils pouvaient compter sur leurs enseignants (les pourcentages correspondent au pourcentage d'élèves « d'accord » ou « tout à fait d'accord » avec chaque affirmation). Les déclarations des élèves relatives à ces affirmations ou à d'autres affirmations similaires (voir le graphique 4.20) ont été résumées dans un indice dans lequel les élèves qui ont les opinions les plus positives sur leurs enseignants obtiennent des valeurs plus élevées. La comparaison des scores moyens d'indice entre les différents groupes d'élèves au Sénégal montre que, en général les garçons et les élèves favorisés sur le plan socio-économique reçoivent davantage de soutien de la part de leurs enseignants. 
[bookmark: _Ref511748244]Graphique 4.20. Soutien des enseignants
Pourcentage d’élèves qui sont d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes :

Source : Base de données PISA pour le développement.
Au Sénégal, de nombreux élèves de 15 ans ont également déclaré que leurs enseignants entretenaient des attentes de réussite élevées pour chaque élève de l'établissement : 07.03 % des élèves ont indiqué que les enseignants encourageaient les élèves à donner le meilleur d'eux-mêmes et 13.0 % pensent que les enseignants s'intéressaient à l'apprentissage de chaque élève. Les déclarations des élèves relatives à ces affirmations ou à d'autres affirmations similaires (voir le graphique 4.21) ont été résumées dans un indice des attentes des enseignants en matière de réussite, dans lequel les élèves qui ont l'impression que leurs enseignants ont des attentes de résultats justes pour chaque élève, obtiennent des valeurs plus élevées. Alors qu'en moyenne, les élèves considèrent que leurs enseignants les soutiennent.  La comparaison des scores moyens d'indice entre les différents groupes d'élèves au Sénégal montre que, souvent, les filles et les élèves défavorisés sur le plan socio-économique, faisaient l'objet d'attentes plus élevées que les garçons et les élèves favorisés.
[bookmark: _Ref511748447]Graphique 4.21. Attentes des enseignants en matière de réussite
Pourcentage d’élèves qui sont d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes :

Source : Base de données PISA pour le développement.
Comparaison internationale du climat de discipline en salle de classe
Alors que les déclarations variées des élèves en ce qui concerne le climat de discipline, selon les contextes et les pays, sont sujettes à une incertitude considérable (par exemple, ce qui est perçu comme du « bruit » dans un contexte donné pourra sembler normal dans un autre contexte), l'enquête PISA ainsi que les autres enquêtes internationales suggèrent que le temps d'apprentissage perdu en raison du mauvais comportement des élèves et de la mauvaise gestion de la classe par l'enseignant varie de manière significative entre les pays et est, par exemple, particulièrement important dans de nombreux pays d'Amérique latine (Moriconi et Bélanger, 2015[36]).
Dans l'enquête PISA, les valeurs les plus élevées sur l'indice du climat de discipline, indiquant l'absence ou la quasi-absence de perturbations pendant les cours, sont observées au Japon et en Corée.
Recherche sur les effets de l'enseignement de qualité
L'efficacité des enseignants à s'assurer que leurs élèves se consacrent à l'apprentissage pendant les cours dépend fondamentalement de leur capacité à gérer leur comportement et à focaliser leur enseignement sur l'apprentissage de chaque élève. Les données de PISA 2015 indiquent par exemple que dans la grande majorité des pays et des économies, les élèves qui ont indiqué un meilleur climat de discipline dans leurs cours de sciences obtenaient de meilleurs résultats dans cette matière, après prise en compte du milieu socio-économique des élèves et des établissements (OCDE, 2016b, p. 89[16]). 
Quand le climat de discipline est mauvais et que les enseignants ne disposent pas de compétences en gestion de la salle de classe suffisantes, les élèves sont privés des possibilités d'apprentissage dont ils ont tellement besoin. Sur chaque heure de cours, par exemple, seule une partie du temps est réellement consacrée à l'apprentissage. Sur plusieurs années d'école, ces différences peuvent créer un écart considérable entre les élèves. Les environnements de salle de classe qui ne sont pas propices à l'apprentissage nuisent particulièrement aux élèves défavorisés qui ne disposent pas des ressources familiales et communautaires pour les compenser. Afin de briser le cercle vicieux du désavantage socio-économique et de la sous-performance, les établissements doivent veiller à ce que les conditions favorisant un meilleur apprentissage soient réunies, notamment dans les établissements qui concentrent un grand nombre d'élèves défavorisés.
Un climat de discipline favorable et des relations de soutien entre enseignants et élèves sont certes importants pour l'apprentissage, mais sont également fortement corrélés aux autres résultats positifs, comme le bien-être des élèves et des enseignants. Par exemple, la satisfaction professionnelle des enseignants est plus élevée dans les établissements où les élèves, en moyenne, indiquent un meilleur climat de discipline, même après prise en compte de la performance des élèves et de leur milieu socio-économique (Mostafa et Pál, 2018[37]); le sentiment d'appartenance des élèves à l'établissement est également corrélé positivement tant à la perception par les élèves de l'existence de relations de soutien entre les enseignants et les élèves qu'au climat de discipline moyen en classe indiqué par les élèves dans leur établissement (OCDE, 2017, pp. 122-129[15]). Ces corrélations sont cohérentes avec les enquêtes indiquant que la qualité des relations entre enseignants et élèves peut influencer l'engagement des élèves vis-à-vis de l'école et leur développement socio-émotionnel (Anderman, 2003[38] ; Battistich et al., 1997[5] ; Chiu et al., 2016[39] ; Ma, 2003[40]), et que les enseignants qui parviennent à conserver une bonne discipline contribuent non seulement aux résultats scolaires de leurs élèves, mais aussi à leur sentiment d'appartenance à leur établissement (Arum et Velez, 2012[41] ; Chiu et al., 2016[39] ; OCDE, 2003[42]) Les enseignants et le personnel de l'établissement peuvent favoriser le développement socio-émotionnel des élèves en créant des environnements d'apprentissage bienveillants et respectueux (Battistich et al., 1997[5]).
Les recherches montrent également que les élèves, y compris ceux qui présentent un profil à risque, affichent des comportements plus positifs et une plus grande motivation scolaire si leurs enseignants se soucient d'eux, les aident en cas de besoin, les laissent exprimer leurs opinions et prendre des décisions sur des sujets les concernant (Pitzer et Skinner, 2017[43] ; Ricard et Pelletier, 2016[44]). Cependant, il faut distinguer une discipline générée par la peur de châtiment ou de stigmatisation de celle issue d’une volonté manifeste de s’autogérer ou de concentration vers un objectif bien défini.
Interventions potentielles visant à renforcer l'enseignement de qualité
Le manque de discipline des élèves est l'une des préoccupations le plus souvent citées par les enseignants. La difficulté de gérer des salles de classe pléthorique et multigrade avec divers problèmes de comportements, figure aussi parmi les domaines dans lesquels les enseignants de nombreux pays affirment avoir les besoins les plus importants en matière de développement professionnel (OCDE, 2009[33] ; OCDE, 2014[45] ; Jensen et al., 2012[46]).
 Au cours de ces dix dernières années, le ministère de l’éducation nationale a initié un certain nombre de projets et de programmes au niveau de l’élémentaire. De nos jours, ces initiatives doivent commencer à avoir leurs effets dans l’enseignement moyen. Le programme de renforcement de l’enseignement des mathématiques, des sciences et de la technologie, initié conjointement par la direction de l’enseignement élémentaire et la coopération japonaise, a permis de reconsidérer aussi bien les approches que les contenus d’enseignement en mathématiques. Le programme d’amélioration de la lecture et des mathématiques à l’école, a permis aux gestionnaires du système et aux praticiens de s’accorder sur la centralité de la lecture et de revisiter sa didactique pour l’adapter au processus de développement mental et au besoin de communication de l’enfant. Les dispositions règlementaires comme la mise en place d’un nouveau curriculum de l’éducation de base, déjà généralisé au niveau de l’élémentaire et en phase d’expérimentation au Moyen, présagent un apprentissage de meilleure qualité dans le système, parce que plus pratique et lié à la vie. Le même espoir de voir l’équité et la qualité de l’offre éducative s’améliorer sensiblement, est entretenu avec l’obligation scolaire de 10 ans dans le cycle fondamental, la réforme du brevet d’études, le relèvement du niveau de recrutement des enseignants de l’élémentaire, etc.                                                    
L'environnement d'apprentissage élargi : les familles et communautés
Pour les enfants, peu de relations sont aussi importantes et durables que celles qu'ils entretiennent avec leurs parents ou les adultes qui les ont élevés. La nature et l'étendue du soutien familial et de la communauté diffèrent entre les pays, mais les familles, qu'elles soient petites, nucléaires ou étendues, constituent invariablement la première cellule sociale dans laquelle les enfants apprennent et se développent. Et si une bonne éducation peut prendre différentes formes et dépend de nombreux facteurs socio-culturels, elle consiste dans tous les cas à offrir soutien, soins, amour, encadrement et protection aux enfants, qui constituent les conditions nécessaires à un bon développement physique, mental et social.
Les questionnaires de PISA-D demandent aux élèves d'indiquer la fréquence à laquelle leurs parents ou d'autres membres de leur famille échangent ou réalisent des activités avec eux, de manière générale à la maison, qui indiquent une relation d'attention et de soutien à leur engagement vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage. Les questionnaires de PISA-D demandent également aux enseignants d'indiquer quelles sont les activités généralement proposées par l'établissement pour impliquer les parents des élèves, et demandent aux chefs d'établissement si les membres de la communauté locale ou les parents participent à l'entretien du bâtiment de l'école et enrichissent l'offre de services d'éducation de l'établissement. L'Encadré 4.4 détaille les mesures de soutien familial et communautaire utilisées dans le présent rapport.
	[bookmark: _Ref511838949]Encadré 4.4. Mesures de soutien familial et communautaire utilisées dans le présent rapport 
Les mesures de PISA-D relatives au soutien familial et communautaire utilisées dans le présent rapport se concentrent sur les comportements des parents, que ce soit à la maison ou à l'école, qui indiquent leur engagement vis-à-vis de l'éducation. Elles se basent sur les réponses données par les élèves et les enseignants aux questions suivantes. 
Questionnaire Élève
Le questionnaire demandait aux élèves de penser à leurs parents (ou à ceux qui jouent le rôle de mère ou de père pour eux) et d'indiquer à quelle fréquence leurs parents adoptaient les comportements suivants avec eux (« jamais ou presque jamais », « quelques fois par mois », « environ une fois par mois », « plusieurs fois par mois », « plusieurs fois par semaine ») :
Discuter avec vous de vos résultats scolaires.
Prendre le diner avec vous.
Passer du temps simplement à parler avec vous.
Parler avec vous de l'importance de terminer le lycée.
Parler avec vous de problèmes que vous rencontrez peut-être à l'école.
Vous demander comment vous vous entendez avec les autres élèves de l'école.
Vous encourager à avoir de bonnes notes.
S'intéresser à ce que vous apprenez à l'école.
Parler avec vous de la suite de votre parcours scolaire.
Vous demander ce que vous avez fait à l'école ce jour-là.
Questionnaire Enseignant
Les enseignants d'établissements fréquentés par les élèves de 15 ans ont dû indiquer à quelle fréquence (« jamais ou presque jamais », « parfois », « souvent », toujours ou presque toujours ») les membres de la famille des élèves de leur classe adoptaient les comportements suivants :
Participer à des réunions de parents.
Demander des entretiens particuliers pour discuter des progrès de leur enfant.
Demander des entretiens particuliers pour discuter d'autres sujets liés à l'école.
Participer à des événements ou à des campagnes de collecte de fonds pour l'établissement.
Apporter leur aide en classe.
Se porter volontaire pour aider les élèves à faire leurs devoirs après l’école.



Engagement des parents à la maison
L'enquête PISA-D a demandé aux élèves d'indiquer à quelle fréquence leurs parents ou d'autres membres de leur famille adoptaient des comportements tels que « prendre le diner avec eux » ou « passer du temps à simplement discuter avec eux », comportements qui caractérisent souvent une relation de qualité avec les personnes qui s'occupent le plus d'eux. Si les enfants sont privés de possibilités fréquentes de discuter et d'échanger avec leurs parents (ou avec d'autres proches qui assument un rôle similaire), leur développement peut en souffrir. Toutefois, les parents ont parfois des difficultés à trouver du temps de qualité à passer avec leurs enfants de 15 ans en raison de leur emploi du temps professionnel chargé, ou parce que leur mauvaise santé ou manque de sécurité économique limite leur capacité à fournir des soins à leurs enfants, des conseils ou une forme de protection. 
En moyenne au Sénégal, 48.6 % des adolescents de 15 ans ont indiqué que leurs parents (ou un membre de leur famille) prenaient le diner avec eux plusieurs fois par semaine, 37.7 % ont indiqué que leurs parents passaient également du temps à simplement discuter avec eux plusieurs fois par semaine. Alors que ces pourcentages élevés indiquent que la plupart des enfants passent régulièrement des moments de qualité avec leurs parents, il existe des écarts significatifs en fonction du milieu socio-économique et de la pauvreté, et entre les régions urbaines et rurales. 
Graphique 4.22. Rapprochement parental au Sénégal
Pourcentage d’élèves déclarant que leurs parents, ou un membre de leur famille, font les choses suivantes plusieurs fois par mois ou plus souvent :

Source : Base de données PISA pour le développement.
L'enquête PISA-D a également consulté les élèves sur la fréquence et la nature des échanges entre parents et enfants consacrés plus directement à leurs activités scolaires et d'apprentissage. Les parents, ou les autres adultes en charge de l'enfant, peuvent influencer l'engagement des élèves envers l'école et l'apprentissage soit en consacrant du temps et de l'intérêt à leurs activités d'apprentissage, influençant ainsi le comportement de leurs enfants ; soit en renforçant l'engagement des élèves envers l'école et l'apprentissage par des questions et des échanges visant à féliciter, à encourager l'enfant et à lui montrer intérêt et attention en ce qui concerne ses activités scolaires et d'apprentissage (Hoover‐Dempsey et al., 2005[50] ; Hoover-Dempsey et Sandler, 1997[51] ; Avvisati, Besbas et Guyon, 2010[52]). Plusieurs questions figurant dans le questionnaire de PISA-D permettent de décrire la mesure dans laquelle les élèves tirent profit de ce type d'échange et de soutien parental.
En moyenne au Sénégal, 56.1 % des adolescents de 15 ans ont indiqué que leurs parents (ou un membre de leur famille) discutaient régulièrement avec eux de leurs résultats scolaires, 83.3% ont indiqué que leurs parents les encourageaient régulièrement à obtenir de bonnes notes ; 72.9% ont indiqué que leurs parents discutaient avec eux de leur futur parcours scolaire. Cependant, il existe de larges écarts entre les élèves en fonction du sexe, du milieu socio-économique et de la pauvreté, et entre les régions urbaines et rurales. 
Graphique 4.23. Engagement à domicile des parents vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage au Sénégal
Pourcentage d’élèves déclarant que leurs parents, ou un membre de leur famille, font les choses suivantes plusieurs fois par mois ou plus souvent :

Source : Base de données PISA pour le développement.
Engagement des parents vis-à-vis de l'établissement
Dans PISA-D, les activités impliquant les parents dans l'établissement ont été mesurées par le questionnaire Enseignant. En particulier, l'enquête PISA-D a demandé aux enseignants d'indiquer les activités typiques des parents de leurs élèves. L'engagement des parents vis-à-vis de l'école peut prendre la forme d'entretiens particuliers ou en groupe avec les enseignants de leurs enfants, ou d'actions de bénévolat afin d'aider les enseignants en classe ou les élèves avec leurs devoirs. 
En moyenne au Sénégal, 14.7 % des élèves de 15 ans sont scolarisés dans un établissement où la majorité des enseignants qui ont répondu au questionnaire Enseignant (50% ou plus) ont indiqué que les membres de la famille des élèves assistent aux réunions parents-enseignants. Il est moins courant (5.3%) que les membres de la famille demandent des réunions personnelles pour discuter des progrès de leur enfant.
Au Sénégal, il est même moins courant pour les parents de participer à des actions de bénévolat dans l'établissement de leur enfant. La plupart des élèves de 15 ans fréquentent des établissements où la majorité des enseignants (50% ou plus) a indiqué que les parents n'aidaient « jamais ou presque jamais » dans leur classe ou ne se portaient « jamais ou presque jamais » volontaires pour aider les élèves à faire leurs devoirs après l’école. 
Il existe de fortes disparités entre les établissements du Sénégal dans la mesure dans laquelle les parents participent à l'éducation de leurs enfants et soutiennent les activités scolaires. La plupart des activités d'engagement des parents vis-à-vis de l'école sont légèrement plus fréquentes dans les établissements privés que dans les établissements publics.
Graphique 4.24. Engagement au sein de l'établissement des parents vis-à-vis de l'école et de l'apprentissage au Sénégal

Source : Base de données PISA pour le développement.
Engagement de la communauté vis-à-vis de l'éducation
Depuis 2000, l’Etat du Sénégal s’est engagé successivement dans deux importants programmes de développement de l’éducation. Le Programme Décennal de l’Education et de la Formation (PDEF 2000-2011) et le Programme d’Amélioration de la Qualité, de l’Equité et de la Transparence (2012-2025) dans lesquels est déclinée toute sa politique en matière d’éducation, il ambitionne, d’apporter une contribution significative à la Politique nationale de développement économique et social. Considérant l’éducation comme la première priorité de sa politique de développement et lui consacrant une part importante de son budget de fonctionnement hors dette et hors dépenses communes, le Sénégal accorde à travers ses programmes une place importante à la déconcentration et à la décentralisation de la gestion des questions éducatives. La loi n° 96 - 06 du 22 mars 1996 portant Code des Collectivités locales institue la gestion de l’éducation, entre autres, comme une compétence transférée aux collectivités. Ainsi, les communes vont prendre en charge les dépenses courantes des écoles et établissements scolaires situés dans leur zone avec un budget transféré pour une gestion de proximité. En relation avec les enseignants, les populations élaborent leurs projets d’école ou d’établissement, forment leurs comités de gestion (CGE) et s’inscrivent sur les contrats de performances (CDP) définis par le ministère et tous les acteurs et partenaires de l’école.
Recherches sur les conséquences du soutien familial et communautaire
La littérature documente régulièrement les corrélations positives existant entre certaines activités des parents à la maison et à l'école qui sont en lien avec l'éducation et la réussite scolaire de leurs enfants. Cette corrélation positive se vérifie dans plusieurs matières, dans tous les groupes ethniques, les sexes et les époques (Bogenschneider, 1997[53] ; Catsambis, 2001[54] ; Fan and Williams, 2010[55] ; Kaplan Toren et Seginer, 2015[56] ; Keith et al., 1998[57] ; Shumow et Lomax, 2002[58]). Les formes les plus efficaces d'engagement des parents dépendent de l'âge de l'enfant ; à la fin de l'enfance et de l'adolescence, elles ne se composent pas, la plupart du temps, de mesures d'aide ou d'enseignement directes, mais reposent plutôt sur l'adoption de comportements positifs (comme la persévérance en cas de difficultés) et sur le fait de montrer, en particulier par la communication verbale, de l'intérêt pour l'apprentissage de l'enfant.
Les données issues de PISA 2015 montrent également que les activités des parents qui caractérisent en règle générale un environnement familial bienveillant, comme notamment le fait de « passer simplement du temps à parler » ou de « prendre le diner » avec leur enfant, sont positivement corrélées non seulement à la réussite scolaire, mais aussi à d'autres domaines de la vie, comme la satisfaction des élèves par rapport à leur vie (OCDE, 2017, p. 162[15]). 
L'engagement des parents n'apporte pas seulement un soutien supplémentaire à l'apprentissage de leur enfant, il peut également obliger les systèmes d'éducation à davantage rendre des comptes. En pratique, toutefois, la mesure dans laquelle cet engagement a des résultats positifs est contestée (Banerjee et al., 2010[59]). Dans certains cas, les initiatives de responsabilisation qui renforcent l'engagement des parents vis-à-vis de l'école semblent atténuer l'impact des ressources scolaires : le fait que les parents soient présents aux conseils d'établissement, par exemple, permet de s'assurer que ces ressources soient utilisées dans l'intérêt des enfants, plutôt que celui du personnel de l'école (Duflo, Dupas et Kremer, 2015[60]). Néanmoins, dans de nombreux cas, les initiatives de suivi au sein des communautés qui ont multiplié les informations relatives à la qualité des services fournis par les établissements (par exemple, sur l'absentéisme des enseignants ou les niveaux de performance des élèves) n'ont pas mené à des améliorations significatives (Glewwe et Muralidharan, 2016[18]).
Interventions potentielles visant à renforcer le soutien familial et communautaire
Les établissements n'ont pas toujours souhaité encourager les parents à participer à leurs activités. Dans de nombreux pays, les parents, surtout ceux des groupes défavorisés, étaient considérés par de nombreux enseignants, chefs d’établissement et décideurs politiques, comme des obstacles à la création d'une société reposant sur des valeurs et une idéologie dominantes (Warzee et al., 2006[61] ; Seginer, 2006[62] ; Bowles et Gintis, 1976[63]). Au Sénégal, le rapport établissement scolaire / communauté est tout autre. Avec une longue tradition d’ouverture et de décentralisation, il a connu plusieurs réformes favorables aux communautés, de l’indépendance à nos jours. Au terme de cette évolution, l'ensemble du Sénégal est couvert par 557 collectivités de base que sont les communes; une architecture administrative, qui a l'avantage de ne pas découper le territoire national en un nombre excessif de communautés humaines trop souvent dépourvues de moyens, comme c'est le cas dans de nombreux pays dont la géographie et l'histoire sont différentes des nôtres. Les populations interviennent dans le financement de la scolarité, dans la gestion des structures, dans le choix du type d’école et dans le suivi des enfants.
Plus récemment, après s'être rendu compte que parents et enseignants pouvaient collaborer de manière efficace pour aider les enfants à réussir à l'école, les décideurs politiques et les chefs d’établissements de nombreux pays ont décidé de mener des actions visant à renforcer la participation des parents à la vie scolaire. Les politiques et les pratiques à l'échelle des établissements qui visent à renforcer la participation des parents ont montré leur capacité à façonner des comportements et attitudes positifs chez les élèves (Avvisati et al., 2014[64] ; Berlinski et al., 2016[65] ; Dizon-Ross, 2018[66]). Le ministère de l’éducation du Sénégal, à travers plusieurs programmes (PARI, PALME, PAQEEB) s’est attaché les services des communautés pour faire des cours de renforcement à la base. Cependant, il faut préciser que cette collaboration est plus prégnante au niveau de l’élémentaire.
Un des moyens judicieux pour les chefs d’établissement d'aider les parents à s'engager plus souvent et de manière plus efficace vis-à-vis de l'établissement de leur enfant est de lever les obstacles à leur participation régulière aux activités scolaires ou à leur connaissance du système scolaire et des comportements qui favorisent la réussite scolaire. Si certains de ces obstacles sont extérieurs au domaine de la politique de l'éducation, et doivent donc être pris en compte comme faisant partie de stratégies plus globales d'amélioration des résultats des enfants, des résultats de recherche récentes montrent que les établissements peuvent contribuer de manière considérable à l'amélioration de la communication avec les familles en adoptant les moyens de communication les plus fréquemment utilisés par elles (par exemple, les SMS) et en s'exprimant dans une langue ouverte et inclusive afin de diminuer les barrières linguistiques (Avvisati et al., 2014[64] ; Berlinski et al., 2016[65] ; Cerdan-Infantes et Filmer, 2015[67]).
L’investissement sur le capital humain constitue un soubassement pour tout développement social et économique. Pour supporter les coûts de la vie et de la scolarisation de qualité de leurs enfants, les populations ont besoin de politiques sociales efficaces et adaptées. La gratuité de la scolarisation, le financement des projets d’école et projets d’établissement, le relèvement du niveau de recrutement des enseignants, la diversification de l’offre éducative, sont entre autres des mesures hardies pour appuyer la politique éducative et sociale de l’Etat. L’instauration de la Bourse de sécurité familiale pour les familles défavorisées, conditionnée à des critères de revenus, d’inscription et d’assiduité à l’école des enfants, afin de combattre les injustices sociales et les inégalités, constitue une volonté manifeste d’accompagner les familles et les communautés. Ce programme qui a bénéficié jusqu’ici, de 66,5 milliards de F cfa de crédits budgétaires, a permis de mettre à la disposition de 300 000 ménages aux conditions de vie modestes, une bourse de 25 000 F cfa par trimestre pendant 5 ans ; soit 100 000 F cfa par an, pour renforcer leurs moyens d’existence et capacités éducatives et productives. La valorisation de la fonction enseignante avec le relèvement de l’indemnité de logement qui va passer de 60 000 F à 100 000 F cfa et le régime complémentaire de retraite de la loi 2018-12 du 30 mars 2018, vont assurer une plus grande synergie autour de l’école.
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Les fondements de la réussite au Sénégal : ressources investies dans l'éducation

	Ce chapitre examine les ressources investies dans l'éducation au Sénégal et effectue des comparaisons avec les autres pays et économies participant à PISA et à PISA-D. En outre, il examine de quelle manière ces ressources sont attribuées aux établissements. La corrélation entre les ressources éducatives, qu'elles soient financières, matérielles ou humaines, et la performance des élèves est également analysée.


Comparaison des ressources investies dans l'éducation au Sénégal avec d’autres pays
Ce chapitre analyse en détail de quelle manière les ressources investies dans l'éducation au Sénégal sont réparties entre les établissements, et de quelle manière elles sont corrélées aux résultats des élèves. Pour commencer, il décrit les dépenses au titre de l’éducation réalisées par les différents programmes d’éducation, leur évolution au cours des deux dernières décennies, et leur corrélation avec la performance des élèves. Ensuite, il décrit l’effet cascade des dépenses dans le système éducatif dans les pays participant à PISA et à PISA-D, notamment au Sénégal. Pour y parvenir, ce chapitre se concentre sur la disponibilité et la qualité des ressources matérielles (matériel pédagogique, ordinateurs et taille de l'établissement) ; et des ressources humaines (salaire des enseignants, formation initiale, qualification et développement professionnel ; pénurie de ressources humaines, nombre d’élèves par enseignant et taille des classes). Compte tenu de la nature corrélationnelle, et non causale, des analyses, ce chapitre se contente de suggérer des pistes que les décideurs politiques du Sénégal peuvent explorer afin d'attribuer les ressources de manière plus équitable et efficace. 
Ressources financières
Les décideurs politiques doivent constamment veiller à garder un équilibre entre les dépenses au titre de l’éducation et celles consacrées aux nombreux autres services publics, notamment en cas de contraintes budgétaires. Pourtant, en dépit des demandes de ressources concurrentes et de la crise économique récente, les dépenses au titre de l’éducation ont augmenté ces dernières années dans la quasi-totalité des pays, le financement des établissements provenant pour la plupart du gouvernement central. Entre 2005 et 2013, les dépenses par élève scolarisé dans l'enseignement primaire, secondaire et post-secondaire non tertiaire ont augmenté de 6 %, en moyenne dans les pays de l'OCDE dont les données sont disponibles pour les années 2005 et 2013 (OCDE, 2016b). 
Dans le monde, les dépenses publiques au titre de l'éducation représentaient 14,1 % des dépenses publiques totales en 2014, et l'année suivante, les dépenses publiques médianes au titre de l'éducation dans le monde s'élevaient à 4,7 % du produit intérieur brut (PIB) (UNESCO, 2017) – les montants sont considérés comme insuffisants pour que l'ensemble des pays atteignent les Objectifs de développement durable (ODD). Dans le contexte des processus liés à l'ODD relatif à l'éducation gérés par l'UNESCO, des efforts sont menés afin d'augmenter la part de l'éducation dans les budgets nationaux en la faisant passer d'une moyenne de 3 % à 5 % dans les pays à faible revenu et de 4% à 6 % minimum dans les pays à revenu intermédiaire entre 2018 et 2030. Pour ce faire, les pays à faible revenu devront augmenter leurs investissements totaux dans l'éducation (quelles que soient leurs sources) à plus de 10 % du PIB, et les pays à revenu faible-intermédiaire à plus de 7 % en 2030. Déjà en 2015, les dépenses publiques au titre de l'éducation au Sénégal correspondent à 23.7 % des dépenses publiques totales selon une source de la Banque mondiale, ce qui représente 7.1% (UIS, 2015) du PIB du pays. Cet effort d’investissement sur le secteur de l’éducation est hautement apprécié par l’OCDE qui considère que le Sénégal est le seul parmi les pays qui ont participé au PISA-D, qui est arrivé à ce niveau d’intervention. Et nul doute que des efforts sont déjà consentis ou sont en voie de l’être. Cet indicateur de 2015 a certainement connu une amélioration en 2017 d’autant plus qu’il évolue en crescendo depuis plusieurs années.
Les ressources financières de l'éducation peuvent être consacrées aux salaires des enseignants, des chefs d'établissement et du personnel de soutien ; aux frais de maintenance de réhabilitation, de construction et d’équipement des bâtiments et de l'infrastructure ; et aux frais opérationnels, comme les frais de transport et la cantine pour les élèves.
Graphique 5.1 Ressources investies dans l'Éducation comme analysé dans PISA
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Ressources humaines
Ressources matérielles
Ressources pédagogiques: manuels, tableaux, ordinateurs, connexion Internet, etc.
Installations pédagogiques (autres que les salles de classe): gymnase, bibliothèque,...
Infrastructure de base (salles de classe, fenêtres, etc.) et services à l'école (eau potable, Toilettes, électricité, etc..)
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Dépenses par élève par rapport au PIB par habitant
En 2013, les dépenses cumulées moyennes des établissements d’enseignement pour chaque élève âgé de 6 à 15 ans dépassaient l'équivalent de 100 000 USD[footnoteRef:1] en Autriche, en Belgique, au Danemark, aux États-Unis, en Finlande, en Islande, au Luxembourg, à Malte, en Norvège, au Royaume-Uni, à Singapour, en Suède et en Suisse. Au Luxembourg, les dépenses cumulées par élève dépassaient 180 000 USD. En revanche, en Colombie, en République dominicaine, en Géorgie, au Kazakhstan et au Pérou, les dépenses cumulées par élève de cette tranche d'âge étaient inférieures à 25 000 USD. Au Sénégal, les dépenses cumulées par élève de cette tranche d'âge atteignaient en moyenne 6 818 USD en 2014. [1:  Tous les montants sont exprimés en dollars US (USD) convertis en parités de pouvoir d'achat (PPA).] 

Comme on pouvait s'y attendre, les dépenses relatives à l'éducation et le PIB par habitant sont fortement corrélées. En règle générale, les systèmes éducatifs dont les dépenses totales au titre de l’éducation sont les plus élevées sont généralement ceux dont le PIB par habitant est plus élevé. 
Dépenses par élève et résultats dans l’enquête PISA
De prime abord, les résultats de PISA donnent l'impression que les élèves des pays et économies à haut revenu – et des pays/économies qui peuvent dépenser davantage pour l'éducation et le font – obtiennent de meilleurs résultats. Les pays et économies à haut revenu (définis ici comme ceux dont le PIB par habitant dépasse 20 000 USD) disposent de plus de ressources à dépenser dans l'éducation. Ces pays et économies dépensent cumulativement 89 262 USD en moyenne pour chaque élève âgé de 6 à 15 ans, alors que les pays qui ne sont pas considérés comme faisant partie de ce groupe dépensent en moyenne 21 307 USD. Les élèves des pays et économies à haut revenu obtiennent 111 points de plus en mathématiques, en moyenne, que les élèves des pays dont le PIB par habitant est inférieur au point de référence de 20 000 USD, groupe de pays dont fait partie le Sénégal. 
Pourtant, la corrélation entre le revenu par habitant d'un pays/d'une économie, son niveau de dépenses au titre de l’éducation par élève et son score aux épreuves PISA est beaucoup plus complexe (Baker, Goesling et LeTendre, 2002 ; OCDE, 2012). Parmi les pays et économies dont les dépenses cumulées par élève sont inférieures à 50 000 USD (niveau de dépenses dans 18 pays), des dépenses supérieures au titre de l'éducation sont corrélées de façon significative à des scores plus élevés dans l’enquête PISA. Mais cela n'est pas le cas dans les pays et économies dont les dépenses cumulées sont supérieures à 50 000 USD, ce qui inclut la plupart des pays de l'OCDE (graphique 5.2). Il semble que pour ce dernier groupe de pays et d'économies, des facteurs autres que le niveau d'investissement dans l'éducation sont de meilleurs prédicteurs de la performance des élèves. Dans le premier groupe de pays et d'économies, les systèmes dont les dépenses cumulées par élève sont supérieures de 10 000 USD à celles des autres systèmes obtiennent 26 points de plus en moyenne à l'évaluation de PISA en sciences. Par exemple, la Turquie, dont les dépenses cumulées se chiffrent à 32 752 USD, affiche un score moyen en sciences de 425 points à PISA, soit 22 points de moins que le Chili, dont les dépenses cumulées par élève sont supérieures aux siennes de près de 8 000 USD.
Cependant, parmi les pays et économies dont les dépenses cumulées par élève dépassent 50 000 USD, les dépenses par élève et la performance ne sont plus corrélées. Parmi ces pays et économies, il est courant de constater que certains affichent des niveaux de dépenses par élève totalement différents, mais des scores en sciences similaires. Par exemple, la Pologne et le Danemark ont obtenu respectivement 501 et 502 points en sciences, alors que les dépenses cumulées par élève au Danemark sont supérieures de plus de 50 % à celles de la Pologne. De même, bien que les pays et économies affichent des niveaux similaires de dépenses au titre de l’éducation, ils peuvent présenter des performances très différentes. Par exemple, si l'Islande et la Finlande dépensent chacune environ 100 000 USD par élève âgé de 6 à 15 ans, le score de l'Islande à PISA 2015 est de 473 points et celui de la Finlande de 531 points.
Graphique 5.2 Dépenses par élève âgé de 6 à 15 ans et performance en mathématiques


Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Le fait que la corrélation entre les dépenses par élève et les résultats de l'apprentissage n'augmente plus aux niveaux de dépenses généralement observés dans les pays et économies disposant de budgets consacrés à l'éducation plus importants suggère que la bonne santé d’un système éducatif nécessite plus que de l'argent. La situation du Sénégal, à ce niveau mérite une profonde réflexion ; comment articuler la dépense sur l’école à la performance de l’école. Parmi tous les pays qui ont participé au PISA-D, le Sénégal fait le plus d’effort en terme d’investissement financier sur les dépenses publiques (23.75%); et pour autant, il n’a pas eu les meilleures performances scolaires des jeunes de 6 à 15 ans. L’on retient néanmoins pour la règle générale que dans l’atteinte des résultats, l'affectation des ressources est tout aussi importante que le montant des ressources disponibles.
Ressources humaines
Les enseignants sont une ressource essentielle de l'apprentissage ; mais les caractéristiques des enseignants ne sont pas toutes corrélées aux résultats des élèves de la même manière. Des études antérieures ont par exemple montré que les connaissances des enseignants dans la matière qu'ils enseignent et la qualité de leur enseignement avaient un impact mesurable sur la performance des élèves – bien plus que leur niveau d’enseignement, leur expérience, leurs qualifications, leur statut professionnel ou leurs salaires (Allison-Jones et Hirt, 2004 ; Hanushek et Rivkin, 2006 ; Hanushek, Piopiunik et Wiederhold, 2014 ; Lockheed et Komenan, 1988 ; Metzler et Woessmann, 2012 ; Palardy et Rumberger, 2008). Le type et la qualité de la formation reçus par les enseignants, ainsi que les exigences relatives à l'entrée et à la progression dans la profession d’enseignant déterminent la qualité du corps enseignant. Attirer, développer et retenir les enseignants efficaces sont des priorités pour l’action publique (Mourshed et Barber, 2007).
La quantité et la qualité des ressources humaines
Les salaires des enseignants représentent le poste le plus important du budget de l’éducation (OCDE, 2016b). Les systèmes éducatifs diffèrent non seulement en ce qui concerne le montant du salaire versé aux enseignants, mais aussi au niveau de la structure de leur échelle barémique. En moyenne, dans les pays de l'OCDE, les salaires des enseignants disposant de la formation minimale avec 15 années d'expérience dépassent le PIB par habitant de leur pays de 10 % pour les enseignants du premier cycle de l'enseignement secondaire et de 16 % pour les enseignants du deuxième cycle de l'enseignement secondaire. 
Par rapport au revenu intérieur de leur pays, les enseignants du premier et du deuxième cycle de l'enseignement secondaire de l'Allemagne, de la Colombie, des Émirats arabes unis, de Hong Kong (Chine), du Mexique, du Qatar, de la République dominicaine et de la Turquie sont ceux qui gagnent le plus. Dans ces pays/économies, les revenus annuels des enseignants du premier cycle de l'enseignement secondaire disposant d'une formation minimale et de 15 années d'expérience varient de 152 % à 217 % du PIB par habitant, tandis que les revenus annuels des enseignants du deuxième cycle de l'enseignement secondaire disposant des mêmes qualifications varient de 152 % à 256 % du PIB par habitant. En revanche, en ancienne République yougoslave de Macédoine, au Kazakhstan, en Lituanie, en République slovaque et en République tchèque, les revenus annuels des enseignants du premier et du deuxième cycle de l'enseignement secondaire atteignent moins de 60 % du PIB par habitant. Au Sénégal, les enseignants du premier cycle de l'enseignement secondaire disposant d'une formation minimale et de 15 années d'expérience touchent un salaire représentant 7 % du PIB par habitant.
Taille de la classe et nombre d’élèves par enseignant
La taille des classes peut influencer l'apprentissage de multiples manières. Dans les classes comptant beaucoup d'élèves, le temps et l'attention que les enseignants peuvent consacrer à chaque élève individuellement sont souvent limités. En outre, ces classes sont souvent davantage exposées aux comportements déstabilisateurs des élèves bruyants et perturbateurs. Par conséquent, les enseignants doivent adopter différents styles pédagogiques afin de compenser ces aspects négatifs, ce qui risque à son tour de nuire à l'apprentissage. Par contre, un des avantages fréquemment mentionnés des classes plus petites est que les enseignants peuvent accorder une plus grande attention à chaque élève, notamment à ceux qui ont le plus besoin d'aide au niveau scolaire. Il a été attesté que les élèves n’apprennent pas en même temps ; et pour apporter à chaque apprenant un enseignement sur mesure, un rapprochement ou une complicité est nécessaire entre l’enseignant et ses élèves. Ce que les classes à grands effectifs facilitent moins. Les conclusions de PISA 2015 montrent qu'en moyenne dans les pays de l'OCDE, les élèves sont plus susceptibles d'indiquer que leurs enseignants adaptent leurs cours aux besoins et aux connaissances des élèves dans les établissements où les classes sont plus petites et apportent de l'aide aux élèves en difficulté en modifiant la structure du cours si les élèves ont du mal à suivre. Le ratio élèves enseignant au niveau de l’enseignement moyen est de 30.1 au Sénégal.
Graphique 5.3 : ratio étudiants enseignants

Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
Certaines études, et notamment celles qui reposent sur l'expérience Tennessee Student / Teacher Achievement Ratio (STAR), qui a consisté à affecter les élèves de manière aléatoire à des classes plus ou moins grandes, indiquent que les classes plus petites peuvent améliorer les résultats des élèves et pourraient profiter davantage aux élèves défavorisés et issus des minorités (Dynarski, Hyman et Schanzenbach, 2013). Chetty et al. (2011) ont même fait état d'effets à long terme sur la fréquentation de l'université, la possession d'une maison et les économies. Toutefois, d'autres recherches indiquent que la taille de la classe n'a aucune incidence sur la performance des élèves (Woessmann et West, 2006). Par exemple, aucun gain de rémunération à long terme n'a été observé chez les élèves de l'expérience Tennessee STAR qui ont été placés dans des classes plus petites (Chetty et al., 2011) ; et l'on trouve de grandes classes dans de nombreux pays d'Asie où la performance moyenne des élèves à PISA est élevée. Mais, compte tenu du coût relativement élevé de la diminution de la taille des classes, une telle décision dépend au final de la mesure dans laquelle les résultats des élèves s'en trouvent améliorés, par rapport à d'autres interventions politiques moins coûteuses (Fredriksson, Ockert et Oosterbeek, 2013).
Les enquêtes PISA-D et PISA 2015 ont demandé aux chefs d'établissement d'indiquer la taille moyenne des classes de la langue d'enseignement dans l'année d'études modale des élèves de 15 ans. Les chefs d'établissement ont également dû indiquer le nombre d'enseignants et d'élèves de leur établissement, ce qui a servi à calculer le nombre d'élèves par enseignant ou taux d'encadrement. Selon les chefs d'établissement, en moyenne dans les pays de l'OCDE, les classes de la langue d'enseignement comprennent 26 élèves. Dans l’entité B-S-J-G (Bejing, Shanghai, Jiangsu et Guangdong, Chine), en Turquie et au Viet Nam, les classes comptent au moins 40 élèves, alors qu'en Belgique, en Finlande, en Islande, à Malte et en Suisse, elles comptent 20 élèves, voire moins. Au Sénégal, les classes de la langue d'enseignement comptent en moyenne 32.7 élèves.
Dans les pays de l'OCDE, l'élève moyen fréquente un établissement où l'on relève 13 élèves par enseignant. Les taux d’encadrement vont de près de 30 élèves par enseignant au Brésil, en Colombie, au Mexique et en République dominicaine à moins de 10 élèves par enseignant en Albanie, en Belgique, en Grèce, en Hongrie, en Islande, au Luxembourg, à Malte et en Pologne. Au Sénégal, l'élève moyen fréquente un établissement où l'on relève 30.1 élèves par enseignant.
Exigences d'accès à la profession d’enseignant
Les données à l'échelle du système montrent que les concours sont requis pour être admis à la formation initiale d'enseignant de l'enseignement primaire et secondaire au Sénégal. Cette situation est identique à ce qui existe dans 20 autres systèmes d’éducation de PISA pour ce qui est de l'enseignement primaire et dans 19 autres systèmes d'éducation pour ce qui est de l'enseignement secondaire. Dans certains pays, bien qu'il ne soit pas nécessaire de réussir un concours pour accéder à la formation initiale d'enseignant, un diplôme de fin d'études ou le résultat aux examens passés par l'ensemble des élèves à la fin de l'enseignement secondaire sont requis pour être admis dans les programmes de formation des enseignants. C'est en Allemagne et au Luxembourg, où la formation des enseignants du premier et du deuxième cycle de l'enseignement secondaire dure de 6 à 7 ans, que la formation initiale d'enseignant est la plus longue. Au Sénégal, la formation des enseignants dure 9 mois pour le Primaire et 2 ans pour le Moyen.
Graphique 5.4. Exigences de formation initiale pour les enseignants du premier cycle de l'enseignement secondaire dans les établissements publics
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Note : Les données relatives à 2013.
Source : PISA 2015 et la base de données de PISA pour le développement.
Si ces données décrivent ce qui est nécessaire pour devenir enseignant aujourd’hui (même si, en raison d’une pénurie d’enseignants, ces exigences ne s’appliquent pas toujours à toutes les catégories d’enseignants), elles ne décrivent pas le niveau d’éducation et de formation initiale du personnel enseignant actuel.
Selon le questionnaire administré à tous les enseignants des écoles participant à PISA-D, les enseignants au Sénégal ont commencé à enseigner il y a 10 ans, en moyenne. Seuls 25 % des enseignants d’aujourd’hui en Sénégal sont titulaires d’un diplôme universitaire (enseignement supérieur) et, parmi eux, seulement 10 % d’un diplôme correspondant à une maîtrise ou à un diplôme de recherche avancée. Les autres enseignants ont étudié, au mieux, jusqu’au niveau secondaire supérieur. De plus, alors que 88 % des enseignants actuels dans les écoles fréquentées par des jeunes de 15 ans déclarent avoir reçu une certaine formation initiale, seuls 69 % d’entre eux ont reçu une formation pendant deux ans ou plus, avant d’entrer en service dans une école. 
La formation, ce n’est pas seulement un moment de la vie active ; c’est aussi et plutôt une dimension de celle-ci. Il y a l’adage qui dit que celui qui cesse d’apprendre doit cesser d’enseigner ; tant il est vrai que l’enseignant est un perpétuel chercheur qui doit adapter son savoir et sa posture aux exigences d’un monde toujours changeant. Gaston Berger disait à ce propos : « éduquer l’enfant c’est le préparer à ce qui n’a jamais été ». Pour permettre donc aux usagers de son enseignement de s’insérer harmonieusement dans leur milieu de vie, l’enseignant doit chercher à promouvoir sa propre base de certitude et à rester flexible et prompt aux exigences du changement. L’auto-formation   et la volonté de rester toujours actuel doivent guider sa posture d’enseignant moderne. Au Sénégal, cette quête du dépassement sanctionnée par la réussite des enseignants dans la plupart des concours de la fonction publique est une évidence de la vie professionnelle.
Ressources matérielles et éducatives
Si, au-delà d'un certain point, la qualité des bâtiments scolaires et des ressources éducatives ne joue plus un rôle déterminant dans les résultats des élèves, les études basées sur les données du « Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación » (LLECE) de Murillo et Román (2011) et de Willms et Somers (2001) donnent à penser que les ressources scolaires dans les pays à faible et moyen revenu ont des effets considérables, même après contrôle des caractéristiques socio-économiques des élèves. 
PISA-D a demandé aux chefs d’établissement de faire état de la disponibilité et des conditions des infrastructures de base (toits, fenêtres, portes, etc.) et des services (l’eau potable, la plomberie intérieure, les toilettes, l’électricité) dans l’établissement. Les enseignants, à leur tour, ont été interrogés sur la disponibilité et l'état d'équipements et de ressources didactiques servant à soutenir l'enseignement, des meubles les plus basiques, comme les chaises et les pupitres des élèves, aux ressources plus spécifiques, comme les manuels scolaires, les tableaux ou cartes, et aux équipements didactiques plus sophistiqués, comme les bibliothèques scolaires, les gymnases ou les salles dédiées aux disciplines artistiques. Enfin, les enseignants et les chefs d’établissement ont été interrogés sur la disponibilité des manuels scolaires.
Au Sénégal, et selon les rapports des chefs d’établissement, 18 % des élèves sont dans des écoles où le toit est en mauvais état (ou non disponible); 48 % des élèves sont dans des écoles sans toilettes à chasse d’eau ; 24 % des élèves sont dans des écoles où il n’y a pas de l’eau potable, ou l’endroit où se trouve de l’eau potable est en mauvais état (graphique 5.5).
Graphiques 5.5 ; 5.6 ; 5.7 ressources matérielles et éducatives
 État physique de l'infrastructure des établissements
Pourcentage d’élèves dans les écoles où les chefs d’établissement ont signalé la disponibilité et l’état des ressources suivantes, comme suit :

        Source : Base de données PISA pour le développement.
La dotation en ressources pédagogiques comme les manuels et les cahiers, n’est pas gratuite au niveau du Moyen. Dans la plupart des cas, les élèves se débrouillent avec leurs parents pour trouver le livre au programme sur le marché. Il existe quelques établissements privilégiés où un système de location ou d’échange de manuels est possible avec souvent l’appui de partenaires (interne ou externe). Toujours est-il que le déficit en manuels auprès des élèves est encore significatif : un élève sur 10 se trouve dans des écoles où les chefs d’établissement ont déclaré qu’il n’y a aucun manuel ; et dans plus de 80% écoles, les élèves doivent partager des manuels scolaires (parfois à plus de deux élèves), car il n’y a pas assez de manuels pour tous les élèves.
Disponibilité des manuels par disciplines
Pourcentage d’élèves dans les écoles où les chefs d’établissement ont indiqué ce qui suit au sujet de la disponibilité des manuels scolaires pour l’enseignement dans les matières suivantes :



Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.
L’équipement didactique reste aussi très insuffisant et mal diversifié ; témoignant ainsi de l’approche pédagogique utilisée dans ces structures. Quand un établissement moyen ne dispose pas de salle d’orientation, de salle d’art et de musique, d’espace pour projet éducatif, de laboratoire et d’ordinateurs pour les élèves, cela veut dire tout simplement que l’enseignement est confiné entre les quatre murs. La formation intégrale de la personnalité de l’élève, ses possibilités de choix dans la vie à partir d’avis éclairés, la valorisation de ses potentialités à travers des projets de vie active, sont toutes escamotées au détriment d’une simple instruction ou d’une consommation de connaissances livresques non employables. 
      


État physique du matériel pédagogique
Pourcentage d’élèves dans les écoles où les chefs d’établissement ont signalé la disponibilité et l’état des ressources suivantes, comme suit :

Source : Base de données PISA 2015 ; Base de données PISA pour le développement.

Comparaison de la variation des ressources entre les établissements du Sénégal 
Variation de la taille des classes, du nombre d’élèves par enseignant et de l'expérience des enseignants entre les établissements
La création de classes plus petites ou l'affectation d'un nombre d'enseignants plus élevé à un nombre d'élèves équivalent est souvent une réponse politique mûrement réfléchie à la forte concentration de désavantage des élèves dans certains établissements. La disponibilité des ressources enseignantes peut également varier en raison de l'effet combiné de la densité de la population dans une zone spécifique et de la structure de l'offre d'établissements dans cette même zone. Par exemple, dans de nombreux pays, les établissements ruraux, c'est-à-dire les établissements situés dans les zones peu peuplées, ont des classes plus petites et des taux d’encadrement plus élevés, car un nombre d’enseignants minimal est requis par établissement, même si le nombre d’élèves est limité. 
Les chefs d'établissement au Sénégal et dans d'autres pays qui ont participé à PISA et à PISA-D ont dû indiquer la taille moyenne des classes de l'année d'études typique fréquentée par les élèves de 15 ans (neuvième année d'études au Sénégal). Selon les chefs d'établissement, 37 % des élèves de 15 ans fréquentent des établissements où le nombre moyen d'élèves par classe est inférieur à 20 élèves, 13 % fréquentent des établissements de 21 à 30 élèves par classe, 8% fréquentent des établissements de 31 à 40 élèves par classe, et 42% fréquentent des établissements de 41 élèves ou plus par classe. Et si le nombre moyen d’élèves par enseignant est de 32.7, le quart des élèves est scolarisé dans des établissements où le nombre d’élèves par enseignant est de 20.8 ou moins, et 25 % dans des établissements où le nombre d’élèves par enseignant est de 37.7 ou plus. Ce n'est pas seulement le nombre d'enseignants, mais aussi leurs caractéristiques qui peuvent varier entre les établissements d'une manière qui ne doit rien au hasard. En particulier, dans de nombreux pays, les enseignants qui se voient offrir un poste dans des établissements reculés ou concentrant des niveaux élevés d’élèves défavorisés demandent davantage leur transfert dans d'autres établissements ou abandonnent la profession davantage que la moyenne, et les enseignants débutants disposant d'une expérience limitée sont embauchés dans ces établissements pour les remplacer ; par conséquent, les enseignants en début de carrière se trouvent plus souvent que les autres dans les établissements offrant des conditions de travail difficiles (OCDE, 2018[1])..
La taille des établissements et le ratio élèves-enseignants varient sensiblement des établissements urbains à ceux ruraux. La densité semble être plus forte dans les zones urbaines. Au Sénégal, le taux moyen par classe est 36 en ville et 28 en campagne alors que le ratio élèves-enseignants est de 34 contre 24 en milieu rural.
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Source : Base de données PISA pour le développement.
La qualité des enseignants varie des établissements urbains à ceux ruraux sans être significatifs. Au Sénégal, la répartition des enseignants au niveau du Public tient peu ou pas du tout compte de la qualification et de l’expérience des enseignants. C’est pour cette raisons que les différences ne sont pas significatives sauf pour les cas d’enseignants permanents dans le Public. En effet, cette tranche de la population enseignante se concentre, pour la plupart du temps, dans les centres urbains après avoir servi le système pendant plusieurs années. Les différences entre les qualifications et l’expérience des enseignants sont plus remarquables entre les établissements publiques et privées. La représentativité de la qualité des enseignants dans ces deux types d’école est assez hétérogène. Le processus de recrutement du personnel au niveau de ces établissements, tout comme la formation et le mode de gestion administrative, n’obéit pas aux mêmes critères. Les différences sont significatives à tous les profils d’enseignants sauf au niveau des « débutants » et des « intervenants extérieurs ». Il faut aussi noter que les enseignants titulaires d’une maîtrise ou d’une qualification avancée et ceux travaillant comme tuteurs privés, sont plus nombreux dans le secteur du privé que celui du public.
Graphique 5.9.  Variation de la qualité des enseignants, par type d'école
 
Remarques : (n.s.) indique que la différence entre les écoles publiques et privées pour l’indicateur n’est pas significative.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Variation des ressources matérielles et éducatives des établissements
Les bâtiments scolaires varient également de manière significative entre les établissements du Sénégal. Afin d’analyser la variation des ressources matérielles et pédagogiques entre les écoles, deux indices ont été élaborés dans le cadre PISA-D.
L’indice des ressources matérielles scolaires varie entre 0 (indiquant l’absence de tous les éléments et services d’infrastructure de base) et 10 (indiquant que ces éléments sont présents et en bon état). Les valeurs intermédiaires indiquent la disponibilité des ressources matérielles à des degrés divers. Par exemple, une école en relativement mauvais état, sans toilettes à chasse d’eau, sans toit ou avec un toit en mauvais état, sans endroit avec de l’eau potable, sans éclairage et sans ventilateurs, aurait généralement un indice entre 1,1 et 2,6 (selon les autres éléments présents ou non). Une école avec tous les éléments ci-dessous (toit, toilettes à chasse d’eau, éclairage ou ventilateurs) en bon état, aurait généralement un indice compris entre 5,4 et 7,2. Enfin, une école qui possède ces éléments, mais qui a besoin de réparations mineure, aurait un indice d’environ 4 (entre 3,9 et 4,3, dans la plupart des cas).
De même, l’indice des ressources pédagogiques varie entre 0 (indiquant le manqué de toutes les installations et ressources pédagogiques) et 10 (indiquant que tous ces éléments sont présents et en bon état). Les valeurs intermédiaires indiquent la disponibilité des ressources pédagogiques à des degrés divers. Par exemple, les écoles dont les enseignants déclarent ne disposer, au mieux, que de ressources pédagogiques de base (pas de tableau mural, de carte ou de diagramme, pas de gymnase, pas de salle du personnel enseignant et pas d’ordinateurs pour les élèves ou les enseignants) auraient généralement des valeurs d’indice comprises entre 2,9 et 3,7. En revanche, les écoles dont les enseignants signalent que de nombreuses ressources pédagogiques sont disponibles (y compris des ordinateurs pour les élèves et les enseignants, une connexion Internet en bon état ou au pire nécessitant des réparations mineures, et une salle du personnel enseignant en bon état) correspondraient à des indices compris entre 5,3 et 6,4. Enfin, les écoles dont les enseignants signalent que les ressources de base (y compris des chaises et des pupitres pour les élèves et un tableau mural, une carte ou un diagramme) sont disponibles et, au pire, ont besoin de réparations mineures, mais que des ressources plus avancées (comme une connexion Internet pour les élèves) ne sont pas disponibles ou, au mieux, en mauvais état, auraient généralement des valeurs d’indice comprises entre 4,2 et 4,9.
Le niveau moyen des ressources matérielles pour les écoles au Sénégal correspond à un indice de 4 sur l’échelle de 10 points, tandis que le niveau moyen des ressources pédagogiques pour les écoles au Sénégal correspond à un indice de 3.5 sur l’échelle de 10 points. Les 25 % des écoles (pondérés par la population étudiante) ayant les pires ressources matérielles ont, en moyenne, une valeur de 2.9 sur l’échelle de 10 points des ressources matérielles, tandis que les 25 % des écoles ayant les meilleures ressources matérielles ont en moyenne, une valeur de 5.3 sur l’échelle de 10 points. De même, les 25 % des écoles ayant les pires ressources pédagogiques (selon les rapports des enseignants) ont, en moyenne, une valeur de 2.8 sur l’échelle à 10 points, tandis que les 25 % des écoles ayant les meilleures ressources pédagogiques ont, en moyenne, une valeur de 4.2. Parmi les pays participant à PISA-D, ces valeurs correspondent à l’un des niveaux les plus bas de ressources matérielles et pédagogiques.
Le présent rapport classe également les établissements selon 5 catégories de ressources matérielles et éducatives (niveau extrêmement faible, niveau très faible, niveau faible, niveau moyen et niveau élevé de ressources).  
Selon ces catégories, au Sénégal, en moyenne, 8 % élèves de 15 ans fréquentent un établissement où les enseignants, en moyenne, déclarent un niveau élevé de ces ressources de base, ce qui signifie que cet établissement peut présager à de meilleurs résultats; 19 % élèves dans un établissement où les enseignants font état d'un niveau de ressources moyen, 19 % élèves, un établissement avec un faible niveau de ressources, 25 % élèves un établissement avec un niveau très faible de ressources et 30 % d’élèves dans un établissement avec un niveau extrêmement faible de ressources.  
Au Sénégal, 5 % des élèves de 15 ans se trouvent dans des écoles où les enseignants font état, en moyenne, d’un niveau élevé de ressources pédagogiques ; 6 % dans des écoles où les enseignants font état d’un niveau modéré de ressources, 17 % dans des écoles à faible niveau de ressources, 39 % dans des écoles à très faible niveau de ressources et 33 % dans des écoles à extrêmement faible niveau de ressources.
Équité dans la fourniture de ressources matérielles, éducatives et humaines dans les établissements
La variation de la fourniture de ressources matérielles, éducatives et enseignantes entre les établissements n'est pas seulement significative, elle est aussi systématiquement corrélée aux différences géographiques et socio-économiques. 
Les établissements défavorisés et les établissements des zones rurales du Sénégal disposent généralement un niveau de ressources matérielles et éducatives assez faible (graphique 5.10 et graphique 5.11). Certaines de ces différences peuvent être dues aux écoles privées (qui ont tendance à être situées plus fréquemment dans les zones urbaines et à concentrer certains des élèves les plus favorisés) : leurs ressources matérielles et pédagogiques sont considérablement meilleures que celles des écoles publiques (graphique 5.12). 
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Remarques : Toutes les différences entre le quartile supérieur et le quartile inférieur sont significatives.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Graphique 5.11. Variation de ressources matérielles, par région
 
Source : Base de données PISA pour le développement.

Graphique 5.12. Variation de ressources matérielles, par type d’école


Source : Base de données PISA pour le développement.
En termes de ressources humaines, il n’y a pas une forte corrélation entre le profil socio-économique d’établissements et la quantité d’enseignants. Au Sénégal, on relève 26 élèves par enseignant dans les établissements situés dans le quart inférieur du profil socio-économique des établissements, contre 32 élèves par classe dans les établissements du quart supérieur 
Dans les autres pays qui participent à PISA, davantage de ressources enseignantes sont attribuées, en moyenne, aux établissements défavorisés. Toutefois, certains pays et économies qui cherchent à compenser le désavantage des établissements en y plaçant plus d'enseignants risquent involontairement d'y perdre au niveau de la qualité des enseignants, par exemple parce que les établissements aux besoins élevés concentrent un nombre disproportionné d'enseignants débutants qui ne maîtrisent pas encore leur métier. Au Sénégal, les établissements situés au quart inférieur du profil socio-économique, ce qui correspond à 25 % des élèves, comptent 22 % d'enseignants disposant de moins de 5 années d'expérience, alors que les établissements situés au quart supérieur du profil socioéconomique n'en comptent que 14 % (graphique 5.13). 
L'écart au niveau des ressources matérielles et éducatives des établissements est une évidence entre les établissements sénégalais les plus défavorisés et les plus favorisés, mais l’écart n’est pas assez significatif pour expliquer à lui seul, les différences de performances. C’est dire que des efforts substantiels sont faits dans le cadre de l’équité pour permettre à toutes les écoles, rurales comme urbaines, de disposer de moyens indispensables au fonctionnement de la structure et à la mise en œuvre des apprentissages.  
Graphique  5.13   Variation de la qualité des enseignants, par profil socio-économique d’établissements
 
Remarques : (n.s.) indique que les différences entre le quartile supérieur et le quartile inférieur ne sont pas statistiquement significative.
Source : Base de données PISA pour le développement.
Les établissements privés sénégalais qui ne dépendent pas de l'État et qui concentrent un grand nombre d'élèves parmi les plus fortunés sont généralement mieux dotés en ressources que les établissements publics. Du fait que le Privé tire une grande partie de ses ressources sur le paiement de ses usagers, le plus grand effectif constitue ainsi un atout de prospérité et de possibilité d’investissement sur l’équipement. Quand on prend en compte uniquement les établissements publics et dépendants de l'État, les données de PISA-D montrent toutefois que l'accès aux ressources de l'établissement ne varie pas de façon significative mais les autres sources de financement (partenaires ou communautés autochtones), créent significativement la différence.

Recherches sur les effets des ressources financières, matérielles, éducatives et humaines
Même si l'idée que des ressources plus nombreuses améliorent la performance des élèves est largement répandue, les recherches antérieures sur l'éducation ont généralement montré qu'une fois qu'un niveau adéquat de ressources est atteint, attribuer des ressources supplémentaires n'aboutit pas forcément à de meilleurs résultats d'apprentissage (Burtless, 1996 ; Nannyonjo, 2007 ; Nicoletti et Rabe, 2012 ; OCDE, 2013, 2016a ; Suryadarma, 2012 ; Wei, Clifton et Roberts, 2011). Cet état de fait signifie que les pouvoirs publics, les établissements et les familles devraient également se focaliser sur la manière dont les ressources éducatives sont réparties et utilisées et sur le type de ressources qui améliore réellement l'apprentissage des élèves ainsi que sur les montants des dépenses relatives à l'éducation.
Chaque dollar supplémentaire ne pouvant être dépensé qu'une seule fois, les pays doivent décider s'ils veulent investir dans des hausses de salaire, davantage de temps d'enseignement pour les élèves, plus de développement professionnel pour les enseignants, de meilleures ressources éducatives ou infrastructures scolaires. Tout aussi important, ils doivent aussi décider de la manière dont ils veulent répartir ces ressources entre les établissements, et de quelle manière ils peuvent ajuster les ressources supplémentaires à l'environnement socio-économique et les autres besoins divers. Par exemple, certaines études suggèrent qu'augmenter les ressources éducatives disponibles pour les élèves et les établissements défavorisés donne de bons résultats, tant en ce qui concerne la réussite des élèves (Bressoux, Kramarz et Prost, 2009 ; Lavy, 2012 ; Henry, Fortner et Thompson, 2010 ; Schanzenbach, 2007 ; Willms, 2006) que la compensation des inégalités de l'éducation (Henry, Fortner et Thompson, 2010). PISA montre également que dans les systèmes d’éducation très performants, les ressources sont généralement attribuées de manière plus équitable entre les établissements favorisés et défavorisés sur le plan socio-économique (OCDE, 2016a). L'enquête PISA montre que les pays diffèrent de manière notable en ce qui concerne les domaines dans lesquels ils choisissent d'investir leurs dépenses dans l'éducation, donc il est intéressant de comparer les politiques et les pratiques à ce sujet. Et comme le dit l’adage, la démocratie, ce n’est pas de donner à chacun la même chose ; mais de donner à chacun ce dont il a besoin.
 Interventions potentielles visant à augmenter et à réattribuer les ressources
Pour parvenir à plus d'équité dans l'éducation au Sénégal, il faut s'assurer que le milieu socio-économique des élèves ne soit corrélé avec les résultats de l'apprentissage. Fort heureusement la provenance de l’élève (famille pauvre ou riche, immigré ou autochtone, intellectuel ou analphabète), ne saurait expliquer sa performance à l’école. La classification des écoles en établissements favorisés ou défavorisés est relative aux ressources de l’école elle-même. Si l’établissement dispose d’eau, d’électricité, de bibliothèques, d’enseignants expérimentés, d’un cycle complet, etc. ; contrairement à d’autres établissements, alors on peut le considérer comme établissement favori, c’est-à-dire susceptible de devoir produire de meilleurs résultats que les autres. Cependant, cette dichotomie n’influe en rien sur l’intervention de l’Etat sur quelque objet que ce soit ; car l’école au Sénégal est démocratique, laïque et populaire. Pour régler les questions d’équité que la provenance sociale peut créer, le Sénégal a trouvé des moyens d'attribuer les ressources de manière à créer des conditions équitables pour les élèves qui n'ont pas accès aux ressources matérielles et humaines dont profitent les élèves de milieux favorisés. C’est tout le sens qu’il faut donner à l’attribution des bourses familiales dont l’obtention est assujettie à des conditions dont l’inscription des enfants à l’école, à la couverture maladie universelle et à la tentative de réduction des coûts du loyer. Quand le nombre d'élèves qui apprennent est plus important, c'est tout le système qui en profite. Voici le message fondamental que les résultats de PISA renforce au Sénégal : dans les pays et économies qui attribuent davantage de ressources aux couches sociales, la performance générale des élèves est légèrement supérieure.  
Sans doute, les données de PISA-D ont levé le voile sur un certain nombre d'écarts entre les établissements au Sénégal, à la fois sur le plan quantitatif et qualitatif, qui, ensemble, décrivent les environnements d'apprentissage fondamentalement différents qui existent dans ces types d'établissements distincts. Les établissements disposant d’un ratio élève / enseignant ou élève / table-banc très élevé avec un déficit d’enseignants ou d’enseignants peu expérimentés, sont moins susceptibles de produire de bons résultats. Non seulement leurs élèves passent moins de temps en cours que les élèves des établissements favorisés, mais ils sont également moins exposés à un enseignement de qualité. Par exemple, les enseignants de ces établissements sont moins susceptibles d'appliquer des stratégies d'enseignement efficaces, comme l'enseignement direct et structuré, et de maintenir un bon climat de discipline dans la salle de classe. 
Certaines de ces différences entre les établissements défavorisés et favorisés sont amplifiées au Sénégal parce que de nos jours, la plupart des parents qui ont revenu acceptable, payent des cours complémentaires pour le suivi précoce. Cela ne fait qu’accentuer l’hétérogénéité dans la classe et entre les établissements. Des mesures compensatoires sont essentielles et, à bien des égards, elles sont déjà appliquées au Sénégal et dans les autres pays. Mais il faut aller plus loin. Par exemple, il ne suffit pas pour les établissements défavorisés d'avoir plus d'ordinateurs par élève ; ces ordinateurs doivent être connectés à Internet et, plus important, ils doivent être utilisés de manière à améliorer l'apprentissage et non à en détourner les élèves. Les résultats de PISA-D peuvent aider le Sénégal à identifier certaines de ces défiances, mais il incombe aux décideurs politiques du pays de trouver les meilleures solutions à ces problèmes. Un large éventail de solutions pourrait être nécessaire au Sénégal, en fonction de la priorité accordée au traitement des différentes lacunes qui ont été identifiées. Par exemple, les décideurs politiques sénégalais pourraient essayer d'obtenir une meilleure répartition des ressources matérielles ou une meilleure affectation des ressources humaines. Même si différents établissements du Sénégal rencontrent des problèmes similaires, des solutions personnalisées capitalisant sur des ressources existantes seront peut-être nécessaires et les avancées réalisées vers les objectifs d'apprentissage devraient être suivies en permanence. 
Le Sénégal devrait également faire attention aux pratiques susceptibles de diminuer l'équité de son système éducatif. Par exemple, si le pays tente de diminuer le nombre d’élèves par enseignant dans les établissements défavorisés sans prendre en compte la qualité des enseignants supplémentaires, il risque en réalité d'augmenter les pourcentages d'enseignants débutants dans ces établissements. Un tel aboutissement sera de peu d'intérêt pour diminuer les écarts de performance entre les établissements défavorisés et favorisés. Par conséquent, le gouvernement du Sénégal pourrait accorder davantage d'attention à la qualité des ressources humaines dans les établissements défavorisés, et pas seulement à la quantité, afin d'assurer le caractère équitable des possibilités d'éducation.
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Perspectives: dispositions politiques pour le Sénégal

	La participation du Sénégal à la première édition du PISA pour le développement, auprès de six autres pays de niveaux de développement économique similaires, lui a valu plusieurs enseignements. En effet, les élèves sénégalais de 15 ans, comme ceux du Cambodge, d’Équateur, du Guatemala, du Honduras, du Paraguay et de la Zambie, ont été testés en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences et ont obtenu des résultats mitigés. Au-delà des résultats scolaires, l’environnement didactique et social ainsi que les conditions psycho-affectives susceptibles d’influencer les performances ont fait l’objet d’une analyse minutieuse. L’enquête PISA-D ne cherche pas simplement à évaluer la faculté des élèves à reproduire ce qu’ils ont appris, mais vise aussi à déterminer dans quelle mesure ils sont capables de se livrer à des extrapolations à partir de ce qu’ils ont appris dans des situations inédites. Il met l’accent sur la maîtrise de processus, la compréhension de concepts et la faculté d’agir dans divers types de situations. Le présent chapitre se propose de faire la synthèse des constats, ressources et interventions nécessaires avant de déboucher sur des recommandations pouvant promouvoir la qualité du système éducatif au Sénégal.



Le Sénégal est de nos jours leader au niveau de l’UEMOA dans l’application de l’économie sociale et solidaire qui se distingue de par sa capacité à créer de la valeur ajoutée et de la richesse pour les plus démunies, à contribuer à relever les défis et à constituer en même temps un puissant levier pour l’inclusion sociale (source : Sénégal Education du 20 juin 2018). Cependant, les dernières réformes entreprises dans le domaine de la gestion de la qualité et de la bonne gouvernance scolaire n’ont pas encore eu leurs effets au niveau de l’enseignement moyen et secondaire. Le relèvement du niveau de recrutement et de formation des enseignants, l’approche par les compétences introduites au niveau de quelques classes du Moyen, la réforme du brevet de fin d’études moyennes (BFEM) et l’assistance aux couches défavorisées, sont entre autres des initiatives de taille, capables de promouvoir la qualité de l’offre éducative dans l’enseignement moyen.
0. Résumé des constatations pour le Sénégal
L’environnement socio-économique du Sénégal reste marqué par un déficit de conditions indispensables à la mise en place de compétences nécessaires pour réussir dans le monde de demain, telles que définies dans le cadre de l'Objectif de développement durable relatif à l'éducation. Le pays est le moins doté en ressources économiques de tous les pays qui ont participé au PISA-D selon le classement par PIB ; et la pauvreté représente un défi important pour l'éducation. Un grand nombre d'élèves, par exemple, signale une insécurité alimentaire et une mauvaise santé. Mais il faut remarquer que même les enfants relativement favorisés au Sénégal, en moyenne, obtiennent des résultats médiocres par rapport aux normes internationales ; d’où le caractère peu discriminant de la variable « socioéconomique » sur les résultats du Sénégal.
L'insécurité alimentaire est assez élevée au Sénégal (35% des étudiants ont déclaré avoir faim, par manque de nourriture, au moins une fois sur une période d'un mois). L'autoévaluation de la santé au Sénégal est souvent mauvaise ou passable (16%) ; la fatigue, l'insomnie, les problèmes gastro-intestinaux et les maladies infectieuses ont une incidence relativement élevée sur les étudiants au Sénégal. Un grand nombre d'élèves déclarent ne pas être satisfaits de la vie (18%) - en particulier chez les garçons. Les régions rurales du pays obtiennent souvent des résultats moins bons que les régions urbaines en compréhension de l’écrit (288 contre 317), en mathématiques (288 contre 314) et en sciences (295 contre 318). Cependant, les jeunes de 15 ans se sentent mieux dans leur terroir que ceux de la ville. 
Résultats d'apprentissage   
Les élèves du Sénégal ont obtenu des performances académiques assez mitigées au test PISA-D par rapport aux objectifs internationaux en matière de compétences universelles de base et par rapport à d'autres pays. Toutefois, tous les sept pays qui avaient participé à PISA D se retrouvent dans le même groupe de performances avec des variances de scores minimes et une forte volonté d’encadrement, révélatrice de lendemains meilleurs. Les scores moyens obtenus se présentent selon le tableau ci-dessous :
	
	Score Sénégal
	Meilleur score PISA-D
	Moyenne PISA-D
	Moyenne OCDE PISA 2015

	Compréhension de l’écrit
	306
	409
	346
	493

	Mathématiques
	304
	377
	324
	490

	Sciences
	309
	399
	349
	493


Il n'y a pas de point de maîtrise claire parmi les trois sujets évalués dans le cadre du PISA-D, sur une échelle de 6 niveaux, où le niveau 2 représente les compétences de base que tout enfant devrait atteindre en fin de scolarité, telles que définies par les Objectifs du Développement Durable. Les performances de la plupart des élèves sénégalais se situent au niveau 1b (42% en compréhension de l’écrit, 29% en mathématiques et 53% en sciences), c’est-à-dire deux niveaux plus bas que le niveau de base de référence. Selon le cadre d’évaluation du PISA-D, le niveau le moins élevé de compétence (le niveau 1) a été renommé « niveau 1a » et deux nouveaux niveaux, les « niveau 1b et niveau 1c », ont été ajoutés pour décrire les résultats des élèves dont la performance est « inférieure au niveau 1 », mais qui parviennent à mener à bien une série de tâches plus faciles que celles incluses dans les épreuves PISA administrées auparavant. Ces changements ont permis aux pays de situer davantage leurs élèves très performants ou très peu performants sur une échelle à trois sous-niveaux (1a, 1b et 1c). 
Le Sénégal se distingue aussi par sa proportion d’élèves en dessous du niveau 1c (4% en compréhension de l’écrit et 19% en mathématiques) et aucun élève (ou presque) aux niveaux 5 et 6. Les filles et les garçons ont des performances similaires : 307 contre 305 en compréhension de l’écrit, 300 contre 309 en mathématiques et 309 partout en science), contrairement à ce qui est observé dans tous les pays PISA-D. Une mauvaise maîtrise de la lecture (en français) représente probablement le principal défi pour l'apprentissage dans toutes les matières. Bien que certains élèves obtiennent des résultats relativement bons en compréhension de l’écrit, très peu d'élèves obtiennent de bons résultats en mathématiques et en sciences (les élèves très performants sont encore très peu performants). 
Fondements de la réussite  
Les conditions d’apprentissage sont souvent difficiles : 11% déclarent faire 60 minutes de trajet pour arriver à leur école ; 15% déclarent avoir manqué un jour d’école au cours au moins un ou deux fois des deux semaines précédant l’évaluation PISA avec des motifs variés ; beaucoup de temps perdu en raison de l’arrivée tardive du professeur ou entre l’arrivée et le démarrage effectif des leçons ; 44% disent qu’ils ne commencent pas à travailler longtemps après le début de la leçon et 27% disent qu’ils n’écoutent pas toujours le professeur. Le paquet de service ne semble pas être toujours au rendez-vous : 17.2 % des élèves de 15 ans sont dans des écoles qui n’ont pas d’eau potable à l’école et 13.4 % dans des écoles où les toilettes ne sont pas séparées entre filles et garçons, d’après les informations recueillies auprès des chefs d’établissement. Le déficit en manuels est plus marquant au Sénégal que dans tous les autres pays participant à l’enquête. Les ressources avancées (ordinateurs, internet, photocopie) sont rares et de plus faible dotation que dans tous les autres pays de PISA-D et de l’OCDE.
Le sentiment d’appartenance à l’école semble relativement faible : 71.5% des élèves interrogés ont exprimé le sentiment d’appartenir à leur école. Ce qui représente le pourcentage le plus faible pour les pays de PISA-D.
Le temps d’apprentissage est régulièrement affecté pour plusieurs raisons : 15.2% ont au moins raté une journée d’études au cours des deux semaines précédant le test. A cela, s’ajoute l’absentéisme et le déficit d’enseignants : 60.2 % d’élèves sont dans des établissements où plus d’un enseignant sur trois ont indiqué qu'au cours du mois précédant le test, ils avaient été empêchés d'aller travailler pour des raisons de santé personnelles ; 64.1% de ces derniers déclarent qu’un de leurs professeurs n’est pas venu au cours des deux dernières semaines qui ont précédé le test et 41.4% disent que les professeurs étaient en grève.  Parmi les raisons d’absentéisme évoquées par les élèves, figurent aussi la grossesse : 13.4% des élèves qui déclarent avoir raté plus de trois mois de cours consécutifs. C’est le deuxième plus fort taux après la Zambie. Les fêtes et congés dont la moyenne annuelle est de 51 jours selon les informations reçues du test grignotent sensiblement le temps.
L’état des infrastructures et de l’équipement scolaire contribue pour beaucoup à la mise en place des fondements du succès à l’école. D’après la déclaration des chefs d’établissement, 7% des élèves sont dans des classes sans toitures, 12.9% dans des classes avec des murs en mauvais état et 7.3% dans des classes sans portes. Sur une échelle de 1 à 5 niveaux, les infrastructures sont classées dans les niveaux 1 (extrêmement faible) et 2 (très faible) (44% des zones urbaines et 57% des écoles rurales). La disponibilité de l’eau dans les établissements n’est souvent pas effective : 11.1% des élèves sont dans des établissements où l’eau est inexistante et 38.2% sont là où la plomberie intérieure est défectueuse. Les salles de premier soin sont inexistantes car 89% des élèves sont dans des établissements où le Principal admet l’inexistence, 15.6% pour l’électricité et 40.7% pour les espaces sportifs et de jeux.
Accès, égalité et équité  
L’article x de la constitution sénégalaise stipule « Tous les enfants, garçons et filles, en tous lieux du territoire national, ont le droit d'accéder à l'école ». Ce qui se traduit par une éducation obligatoire jusqu’à la fin du cycle d’enseignement moyen et gratuite pour le primaire. Aucune discrimination n’est tolérée dans le service éducatif ; le nouveau programme (PAQUET) insiste même sur le renforcement de l’équité et de l’inclusion. Ce qui se matérialise par une approche graduelle d’adaptation de l’offre à la demande avec la mise en place d’écoles franco arabes dans les zones où cette demande est fortement exprimée. Beaucoup d’initiatives ont été prises dans le sens d’amener les enfants issus de milieux défavorisées à accéder à l’école et à y rester. Ces stratégies ont pour nom :
· La gratuité de l’éducation au primaire ;
· La politique de gratuité des manuels scolaires
· La politique de généralisation des cantines scolaires
· La politique de soutien avec des bourses octroyées surtout aux filles issues de familles défavorisées. Ces politiques et stratégies s’insèrent dans le cadre global du document stratégique de réduction de la pauvreté (DSRP), de la SNDS et du PSE.
Les élèves sénégalais de 15 ans sont dans la grande majorité (66.8%) en classe de 4ème Moyen ; ce qui renseigne fort bien sur le rythme  de leur scolarité et le respect des dispositions institutionnelles relatives à l’obligation scolaire. Les élèves qui ont un retard d’un an par rapport à la classe modale représentent 25.4% et ceux qui en ont deux ans constituent 7.8%. De tels indicateurs montrent à quel point, le redoublement et le retard dans l’accès à l’école constituent des priorités. Les dispositions déjà prises au niveau de l’Elémentaire, méritent d’être appliquées pour minimiser les coûts de l’éducation et maximiser les durées de productivité pour les 29% de jeunes de 15 enrôlés dans le système formel.
La question de l’égalité est moins problématique dans la gestion du système éducatif ; qui se proclame laïc, démocratique et populaire. Aller à l’école et y rester est un droit pour tous les citoyens et mieux, l’Education pour Tous va au-delà des âges. Le pourcentage d’élèves de 15 ans au niveau de la classe modale reste favorable aux filles (69% contre 64.3% pour les garçons). La déperdition de cette tranche d’âge semble plus accentuée chez les garçons dont 51.6% ont, au moins, perdu une année de scolarité contre 49.5% chez les filles. Les dispositions (projets et programmes) sont jusque dans un passé très récent, plus favorables à la gente féminine.
Le rapport fait état de modalités de distribution des ressources qui semblent relever beaucoup plus de l’égalité que de l’équité. En effet, ouvrir l’accès à tous et rapprocher les structures scolaires des populations sont de bonnes initiatives mais promouvoir une école pour tous et pour chacun, permettrait à tous les usagers du système de se retrouver par rapport à l’offre éducative. La démocratie, ce n’est pas de donner à tous, la même chose ; mais de donner à chacun, selon ses besoins. Les hommes n’ont pas tous les mêmes potentialités et les mêmes objectifs d’apprentissages. Si certains apprennent pour se développer et disposer d’un emploi pour survivre, d’autres ont la possibilité et les compétences d’apprendre pour se promouvoir davantage et de développer leur pays. L’équité aurait aimé à ce que chacun puisse avoir sa place à l’école sans que le système ne puisse être exclusivement celui des élites.
Allocation des ressources
Un apprentissage efficace s’accompagne toujours de moyens indispensables à sa mise en œuvre. Les ressources constituent un soubassement sur lequel s’appuie toute tentative de dépassement : mieux on est équipé, plus on a de l’espoir que les performances seront significatives. Les résultats ont montré que les ressources de la famille permettent de faire la différence de performance entre les élèves ; même si au Sénégal, ce postulat est moins prégnant (différence de 35 points en compréhension de l’écrit ; 29 points en mathématiques et 30 points en sciences, par unité de l’indice de statut socio-économique). Les ressources de base comme les tables, les chaises ou un tableau d'écriture font souvent défaut dans les écoles. Les ressources plus avancées qui dépendent de l'électricité (ordinateurs, connexion Internet) sont la plupart du temps absentes. Le financement des projets d’établissement est insuffisant, mal orienté et arrive pour la plupart du temps, en retard à l’école.
En s’inscrivant dans une logique d’économie sociale et solidaire le Sénégal applique une politique sociale, participative et inclusive. L’instauration de la bourse familiale, la diminution du coût de la vie et du loyer, la gratuité de l’accès à l’école, la couverture maladie universelle et les faveurs liées à la santé maternelle et infantile, sont des investissements directs sur les couches vulnérables pour améliorer l’inclusion sociale, mais aussi pour accroitre les perspectives de développement à la base. Au niveau de toutes les directions du Ministère de l’Education, des plans d’action de renforcement de capacité des enseignants sont élaborés. Ce qui dénote d’une volonté d’amélioration des rendements à travers la mise à disposition de ressources, de quelle que nature que ce soit. 
 Résultats de la recherche
Les résultats du PISA-D ont montré que l’indice des ressources varie en fonction du milieu (4.12 pour urbain et 3.79 pour rural), du statut (3.81 pour public et 5.16 pour privé) et de la taille de l’école (3.82 pour les écoles de moins de 100 élèves, 3.73 pour les écoles de 100 à 499 élèves et 4.12 pour les écoles de plus de 500 élèves). Ainsi, le niveau de ressources pédagogiques est quasiment partout faible car 89.2% des élèves sont dans des établissements où les enseignants renseignent un niveau faible (de 1, 2 ou 3 sur une échelle allant jusqu’à 5). Ils indiquent par ailleurs que 64.9% des élèves interrogés et 77.6% de leurs enseignants n’ont pas accès à l’ordinateur. Ce même constat est valable pour l’usage de l’internet : 78.4% des élèves et 56.7% des enseignants n’ont pas accès à une connexion Internet.
 Les dépenses d'éducation sont faibles en comparaison internationale. En 2013, les dépenses cumulatives des élèves de 6 à 15 ans, au cours de la durée totale de scolarisation étaient de 6 818 dollars américains alors qu’il est de 14 011 pour l’Èquateur, 13 756 pour le Paraguay et 130611 pour Singapour (en parité de pouvoir d’achat). Cependant l’effort consenti pour arriver à ce montant dans le budget national (7.40% du PIB en 2014 et 24.76% des dépenses publiques) dépasse celui de tous les pays du PISA-D et même quelques-uns des pays de l’OCDE. La contribution des parents et des organisations parentales reste aussi faible à l’image de tous les pays de PISA-D, sauf le Cambodge. Elle est de l’ordre de 14.7 % d’élèves étant dans des écoles où plus de deux enseignants sur trois ont déclaré que les parents participent aux réunions ; 5.3% d’élèves avec des parents qui demandent des rencontres personnelles pour discuter des progrès de leurs enfants ; 0.8% d’élèves avec des parents qui participent à la collecte des fonds et 1.8% avec des parents qui aident après l’école à faire les devoirs avec les enfants de 15 ans.
Les résultats de la recherche ont aussi montré que la communication, en tant que ressource pour atteindre la qualité, n’est pas très développée:16.7% des élèves ont déclaré que leurs parents ne discutent jamais ou presque jamais avec eux de la façon dont ils font à l’école et 12.5% disent que leurs parents ne leur parlent pas de l’importance de terminer l’école.
Leçons apprises des autres pays
L’éducation a un prix. Amadou Makhtar Mbow, un sénégalais à la tête de l’UNESCO, disait encore à ce propos : « si l’éducation coûte cher, essayez l’ignorance ». Les pays du PISA-D qui ont obtenu les meilleurs résultats ont beaucoup plus investi sur l’éducation que les autres (voir plus haut l’Equateur et le Singapour). Parmi les fondamentaux de la qualité, les conditions d’apprentissages deviennent le deuxième intrant après l’enseignant. 
La gestion du temps d’apprentissage aussi reste déterminant pour les pays qui ont enregistré de grandes performances auprès de leurs élèves. Le temps scolaire diffère du temps de classe qui, à son tour, est différent du temps d’apprentissage réel. L’absentéisme des enseignants sénégalais (retard, congés, fêtes et grèves) a atteint des taux assez élevés. On note 70.9% d’élèves qui sont dans des écoles ou le Principal signale que l’enseignant vient en retard, au moins, une fois par mois ; 48.1% d’élèves pour un enseignant qui s’absente, au moins, une fois par mois et 70.6% d’élèves pour un enseignant qui saute des cours, au moins, une fois dans le mois.
La formation initiale et continue des enseignants ainsi que le suivi permanent des activités de terrain doivent être considérés comme des dimensions essentielles à la promotion de la qualité dans le système éducatif. Le monde évolue si rapidement qu’on ne saurait se glorifier d’une expérience lointaine ; tout s’actualise. Même au niveau de l’Elémentaire où l’approche par les compétences est généralisée, les enseignants manifestent encore de grand déficit de maîtrise du processus de l’installation de la compétence. Ces insuffisances sont encore plus notoires au niveau de l’enseignement moyen où le curriculum n’est même pas encore totalement stabilisé. Il se pose dès lors un problème de refonte des modules de formation des professeurs, un dispositif de suivi et d’accompagnement permanent et surtout une volonté institutionnelle de tourner définitivement la page de l’ère des savoirs savants pour cheminer au concert des nations en rendant plus pratique et plus utile notre enseignement.
Interventions efficaces
Le système éducatif doit s’engager vers un curriculum unifié orienté vers les actions de développement aussi bien à l’école que dans les autres structures d’apprentissage. Les aspects liés au développement de la personne, de la personnalité et de la citoyenneté, de l’environnement et du mieux-être, de la science et de la technicité, de la sensibilité et de la réactivité, doivent être enseignés très tôt à l’école et approfondis tout au long de l’apprentissage.
Le modèle des apprentissages dans les établissements moyens au Sénégal ne permet guère de promouvoir la compétence. Les techniques de passation de la compétence, de la transformation de connaissances déclaratives en connaissances procédurales ou en outil de résolution de situations complexes, ne sont maîtrisées ni par les professeurs, ni par les formateurs de ces professeurs. Dès que des connaissances scientifiques spécifiques sont demandées, plutôt que des savoirs communs et familiers, les élèves ne semblent pas avoir la capacité de résoudre ces tâches. A tous les niveaux, le passage de l’approche par les objectifs/contenus à l’approche par les compétences reste encore peu perceptible dans la mise en œuvre des apprentissages. La volonté politique et institutionnelle de promouvoir un autre type de citoyen capable de fédérer un faisceau de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être pour résoudre des situations de vie courante n’est pas accompagnée d’un dynamisme pédagogique susceptible de transférer les actes inscrits dans la reproduction et la restitution vers l’entreprenariat et la transformation. 
Le temps d’apprentissage, le suivi des interventions (programme ou projet) ainsi que l’ordre et la discipline doivent être des outils fondamentaux de gestion du système éducatif. Le quantum horaire visé est très souvent loin d’être atteint à cause d’absence pour raison de fête ou de grève. Les moments passés avec les élèves, ne sont pas toujours des moments d’apprentissage. L’étude a montré de forts pourcentages d’élèves dont le professeur n’est pas opérationnel pour un temps assez significatif en classe. D’où, toute l’importance d’une réelle conscience professionnelle et d’une discipline à tous les niveaux (élèves comme professeurs).
L’école du développement se construit avec le cœur et non avec la contrainte. L’adhésion des populations au projet de société qu’incarne l’école est plus qu’indispensable pour bâtir l’avenir. La notion d’école doit aller au-delà des murs pour embrasser tout l’espace sociétal. Ainsi de l’école de tous on passe à l’école de chacun avec une institution qui porte le projet de vie de chaque citoyen, confiant et motivé. Les premiers acteurs et bénéficiaires de l’école sont les élèves et les enseignants. Ils doivent se reconnaître à travers leurs établissements grâce aux mesures incitatives que les gestionnaires du système mettent sur place, grâce à la manifestation d’intérêt et de reconnaissance des autorités et des populations, grâce à la vitalité et à la stabilité de l’espace scolaire. Les enseignants sont des travailleurs du savoir hautement professionnels, qui travaillent dans un environnement collégial et se sentent responsables envers eux-mêmes, envers les élèves, envers leurs collègues, les parents et la nation. La valorisation de leur statut dans la société améliore leur rendement.
L’état du Sénégal s’est toujours préoccupé de la réduction des disparités entre les couches sociales, les zones et les sexes. Ainsi dans le premier programme éducatif de 2000 appelé PDEF, il est dit que l’Etat doit garantir une éducation de qualité pour tous. Et dans les mesures prises pour promouvoir l’égalité et l’équité il y a une discrimination positive dans l’allocation des ressources, une attention particulière aux questions liées au genre ou aux handicaps de toutes natures, et une diversification des curricula en fonction des besoins et des possibilités des individus
Résultats de la recherche
L’étude du PISA-D a révélé de nombreuses limites dans l’intervention stratégique visant à améliorer les rendements scolaires. L’intervention de l’Etat dans les dépenses cumulatives des établissements scolaires était de loin inférieure à celles des pays du PISA-D. Quand le Sénégal se trouvait, en 2013, à 6 818 dollars US équivalents, l’Equateur était à 14 011 et le Paraguay à 13 756. Les plus grandes dépenses, on les trouve à Singapour (130 611) et Luxembourg (187 459). Cependant, faut-il toujours le rappeler ; le pourcentage que représente l’intervention du Sénégal par rapport à son PIB, n’a d’égal dans aucun pays de PISA-D (Paraguay mis à part) et même de certains pays de l’OCDE. 
Le Sénégal enregistre le plus faible pourcentage d’élèves ayant manifesté une attitude positive envers l’école. L’on note que 86.3% des élèves de 15 ans interrogés dans ce test affirment que l’école contribue à leur donner confiance pour prendre des décisions et 94.3% pensent qu’il faut travailler dur à l’école pour réussir. Pour le sentiment d’appartenance à l’école, 77.2% disent se sentir comme un(e) étranger(ère) (ou hors du coup) à l'école  et 76.5 % déclarent se sentir seul dans leur école. Ce malaise traduit un sentiment de dédain et de rejet qui, à son tour peut contribuer largement à la baisse des rendements.
L’indice d’attente des enseignants en matière de réussite est similaire à d’autres pays PISA-D : 7.03 ; et l’indice de relations de soutien entre enseignants et élèves est 6.39. Une telle situation mérite une intervention synergique qui permet de restaurer un climat général de confiance et d’amour réciproque afin que l’optimisme et le dynamisme puissent être de mise.
Leçons apprises des autres pays
L’intervention de l’Etat doit être consistante, et bien orientée vers des objectifs clairs de développement. Elle doit aussi être accompagnée d’un suivi de proximité dans une approche inclusive et participative qui responsabilise et interpelle tous les acteurs du système. Les pays qui ont enregistré de bonnes performances, non seulement ils ont un plus grand PIB mais ils ont aussi choisi d’investir plus, sur l’éducation des jeunes.
La valorisation comme stratégie incitative de la qualité est une réalité dans la plupart des pays dont les élèves ont performé lors de ce test. La considération sociale donne de l’assurance et permet de propulser les énergies vers l’atteinte des résultats. En revanche, elle ne doit pas pousser à se considérer comme seul valable de tous et exiger de plus en plus un traitement spécial.
Un agenda pour la réforme au Sénégal
Au regard des performances scolaires des élèves de 15 ans et les différents indicateurs sur le management du système éducatif, on ne saurait ne pas se poser de nouvelles questions. Quelle orientation faut-il donner à l’école sénégalaise ? Les élèves apprennent-ils ce qui est utile ? Quelle place faut-il donner à la science et à la technologie ?  La politique des langues nationales à l’école, peut-elle constituer un relèvement de la qualité dans le système éducatif ? Quel enseignement peut-on tirer de la résilience ?
Vers une école du développement
De nos jours, il est évident que la problématique de rendre l’école accessible à tous les enfants n'est plus la principale réponse à l'apprentissage des enfants. Partout au Sénégal, les enfants vont dans des écoles et collèges de proximité, suivent des cours et passent des examens. Même si la fréquentation n'est, en fait, pas si élevée dans toutes les zones, l'apprentissage quant à lui, est bien en deçà de ce que n'importe quel psychologue, scientifique cognitif, spécialiste de l'éducation, parent d’élève pourrait s'attendre. La source de ce problème peut se situer à plusieurs niveaux. Quand le résultat d’une opération arithmétique importe beaucoup plus pour l’enseignant que les mécanismes mobilisés pour résoudre cette opération, l’élève ne pourrait guère disposer de compétences transférables dans le dénouement d’une situation similaire. Si vous donnez aux enfants un problème qui leur demande d'utiliser les mathématiques dans les paramètres du monde réel, les résultats sont souvent mauvais. Ainsi donc se pose l’épineuse équation de l’installation des compétences et des curricula.
La révolution curriculaire entamée depuis quelques années au niveau de l’Elémentaire doit se poursuivre et se consolider au niveau de l’enseignement moyen et secondaire. Aller vers un programme résolument tourné vers les actions de développement. Les exigences d’un monde nouveau ont modifié les finalités éducatives ; apprendre pour être un citoyen universel d’un monde unique, apprendre pour être artisan d’un univers qui ne laisse aucune nation indifférente, apprendre pour se promouvoir et promouvoir son milieu. Pour de tels enjeux, l’orientation des programmes scolaires, les objectifs et les finalités de l’action éducative doivent être revisités.
Apprendre pour agir
Une évidence s’offre à nous : les élèves des établissements moyens et secondaires apprennent moins qu’ils ne confient du savoir à leur mémoire et qu’ils restituent après. La recherche en sciences cognitives pointe la source vers les années préscolaires comme un moment où les enfants commencent à développer un intérêt pour les mathématiques et une capacité à communiquer sur les concepts scientifiques. Le processus de passation de la connaissance explique largement la possibilité que peuvent avoir les élèves à utiliser leur compétence. Il doit engager les enfants, leurs rythmes, leur intelligence personnelle et diverse, leur sensibilité, leur motivation, leur plaisir d'apprendre, dans un rapport dynamique avec le savoir. Cela n'est possible que si les personnes qui enseignent se forment à la pédagogie.
Le développement ne se récite pas, il se réalise. Et la question centrale de l’école, c’est comment former des développeurs de mieux-être, capables d’utiliser leurs compétences pour faire évoluer la société ?   Le problème pourrait donc être les approches pédagogiques utilisées surtout au niveau de l’enseignement moyen. Si les enfants continuent à apprendre et que les enseignants enseignent toujours sans que leurs élèves ne maîtrisent ce qu’ils apprennent, alors, on est en droit de s’interroger sur les méthodes. « La tyrannie du curriculum » signifie que peu importe ce que les enfants peuvent faire, vous ne pouvez ne pas compléter le programme. Par conséquent, il n'y a pas de temps pour les activités qui connectent les mathématiques aux intérêts des enfants et aux capacités intuitives. L'enseignant ne se concentre que sur les enfants résilients qui, par leur capacité élevée ou leur soutien familial, sont en mesure de faire ces liens et d’arriver à des solutions miracles. Il y a une obligation, en droit, d'achever un programme qui est déconnecté des niveaux d'apprentissage antérieurs.
De l’adaptation des modules de formation des enseignants…
La responsabilité de promouvoir une école qui répond aux exigences d’un monde moderne relève certes de l’ordre des autorités qui définissent l’orientation et les finalités, mais elle est surtout et fondamentalement de la compétence des enseignants qui mettent en œuvre ces dispositions. Nos enseignants du Moyen sont mal formés et mal suivis. En effet, l’amour et l’engagement que les élèves peuvent avoir de leur apprentissage, la relation polémique et dynamique qu’ils peuvent avoir avec le savoir, dépendent en grande partie de la façon dont ils reçoivent les connaissances. Ce qui ajoute davantage à la nécessité de mettre les enseignants à l’aune des priorités contextuelles et aux mécanismes appropriés d’entretenir l’enthousiasme et le dépassement. 
… à l’environnement didactique.
La mise en œuvre de telles approches méthodologiques pour réussir de pareils projets de société s’inscrit toujours dans une logique d’intrants pédagogiques de tous ordres. Le climat de travail dans l’établissement et dans la classe doit être rassurant. Les résultats du PISA-D ont montré que 31.2% des élèves ont déclaré qu’il y a du bruit ou du désordre dans la plupart des leçons en classe et 27.4% ont dit que les élèves n’écoutent pas. Au sein de l’établissement aussi, les conflits ne manquent pas : 12.6% déclarent qu’ils n’ont pas de sécurité à l’école et 11% disent qu’ils se sont à des confrontations physiques au cours de ces deux derniers mois à l’école. Il importe de restaurer la discipline en permettant aux professeurs de bénéficier de respect et de revoir la législation et le règlement intérieur des établissements.
La sécurisation de l’espace scolaire et la protection des adolescents contre les actions malveillantes de quelque bord que ce soit reste une priorité. L’éducation aux comportements décents et responsables, le refus du déshonneur, la maîtrise de son corps et de ses désirs, le respect de l’ordre social, sont autant de dispositions que l’école doit cultiver. De même, la formation initiale et continuée des enseignants doit rappeler la dimension responsable de l’éducateur consistant à protéger et à accompagner moralement ses élèves. Le front social, marqué par des grèves à tous azimuts (élèves et professeurs) détériore le climat de travail et réduit les rendements.
Le principe de l’obligation scolaire de 10 ans avait entraîné la massification des effectifs au niveau Moyen. Ainsi, de nombreux collèges ont été créés à la hâte avec des moyens dérisoires de fonctionnement. Même si aujourd’hui il y a un large programme de remplacement des abris provisoire, au niveau du ministère de l’éducation, la performance des élèves de ces établissements porte encore les stigmates d’un parcours difficile. Prioriser la dotation de nos établissements en outils modernes de travail, en salles d’expérimentation, en champs d’essai, etc. permettrait de faire de la qualité dans les apprentissages.
L’édification d’un projet de société ne saurait se faire sans les communautés. Les initiatives allant dans le sens de la déconcentration et de la décentralisation doivent être encouragées et poursuivies. On note 37.2% d’élèves dans des établissements où le principal déclare que les populations participent à la construction de structures scolaires et 5% d’élèves là où les populations remplacent le maître en cas d’empêchement. L’adhésion des populations se manifeste à travers la création des APE, des CGE, des AME et d’autres amicales dont l’objectif principal est de promouvoir l’école.
L’appui et l’autonomisation des établissements constituent des leviers de la bonne gouvernance et de la qualité. Ils s’inscrivent d’ailleurs dans la logique des orientations du PAQEEB qui met à la disposition des établissements des fonds pour la mise en œuvre des projets d’établissement. En effet, en dehors du socle commun de compétences, commun à tous les établissements moyens, les projets d’établissement développent des activités complémentaires au chevet de la pédagogie et de l’ouverture à la vie. Ce cadre fédérateur dans lequel s'exerce l'autonomie des acteurs de l’éducation, est un instrument de dialogue avec les autorités académiques.
CONCLUSION : La participation du Sénégal à la première édition du PISA-D, inscrite dans une approche diagnostique, a permis de recueillir un paquet d’indicateurs sur le bien-être, le fonctionnement et le management de l’enseignement moyen dans une perspective d’amélioration du service éducatif. Au-delà de toutes projections scientifiques, quelques établissements et enfants sénégalais de 15 ans ont réalisé des scores inattendus qui, aux yeux des analystes en éducation, ne sauraient relever que de la résilience. En effet, ce qu’on pouvait appeler le miracle des résultats se produit très souvent ; des élèves avec de faibles conditions de travail, parvenir à des résultats sensationnels. Il reste vrai que les évaluations ne sauraient explorer tous les contours de réussite, tous les effets impactant les sentiers du succès ; et dès lors se dessinent à chaque fois des parcours à l’improviste pour faire émerger des « outsiders ». Un tel fait semble permanent dans la plupart des évaluations organisées au Sénégal ; ce qui nécessite des études secondaires dans le cadre de la recherche action pour déterminer les soubassements de cette posture d’apprenant-gagnant.
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1.  
2.  
Absences et statut des écoles

PUBLIC	
J'ai raté un jour de classe	J'ai raté quelques cours	J'arrive en retard à l'école	15.4	23.3	45.9	PRIVE	
J'ai raté un jour de classe	J'ai raté quelques cours	J'arrive en retard à l'école	14.3	18.3	56.5	




L'enseignant nous donne des devoirs pour pratiquer ce que nous avons appris	L'enseignant résume ce que nous avons fait ce jour-là	L'enseignant parle avec les élèves de leur travail	Le professeur nous donne du travail à faire à notre bureau	L'enseignant explique les concepts mathématiques	L'enseignant donne une conférence formelle sur le sujet	L'enseignant donne des réponses claires aux questions des élèves	L'enseignant fournit des exemples de travaux réussis	L'enseignant nous montre comment résoudre les problèmes	L'enseignant examine ce que nous avons appris dans les leçons précédentes	L'enseignant explique le but de la leçon	0.86306573381733531	0.81685890999419242	0.83051995113335964	0.89251855493544308	0.85803756255257968	0.77397834268009957	0.87952294228216832	0.87545538362126896	0.86287477321823214	0.82644097709139364	0.8731554902472104	
Pourcentage d'élèves

Les élèves n'écoutent pas ce que dit le professeur	Il y a du bruit et du désordre	L'enseignant doit attendre longtemps pour que les élèves se calment	Les étudiants ne peuvent pas bien travailler	Les étudiants ne commencent pas à travailler longtemps après le début de la leçon	0.27403688366704049	0.31209763061383372	0.34686799897042447	0.22720451910245729	0.44285359457004925	
Pourcentage d'élèves


Je m'entends bien avec la plupart de mes professeurs	La plupart de mes professeurs s'intéressent à mon bien-être	La plupart de mes professeurs écoutent ce que j'ai à dire	Si j'ai besoin d'aide supplémentaire, je vais le recevoir de mes professeurs	La plupart de mes professeurs me traitent équitablement	Les enseignants s'intéressent à l'apprentissage de chaque élève	Les enseignants donnent aux élèves l'occasion d'exprimer leurs opinions	0.92810745091515012	0.86459061040154173	0.84803585797965197	0.80544760029460893	0.69663596111902737	0.87010381849031981	0.85599471042163844	
Pourcentage d'élèves 


Nos professeurs s'attendent à ce que nous travaillions dur	Nos enseignants encouragent les élèves à faire leur meilleur travail	Nos professeurs s'attendent à ce que nous fassions nos devoirs à temps	Les élèves comprennent ce qu'on attend d'eux pour leurs cours	0.91391417093944649	0.95872611679522624	0.86149859354386094	0.88778987819809985	
Pourcentage d'élèves

Mangez le repas principal avec vous	Passez du temps à parler avec vous	0.48574627380068242	0.37724259887228323	
Pourcentage d'élèves


Discuter de la façon dont vous faites à l'école	Vous parler de l'importance de terminer l'école secondaire	Vous parler de tous les problèmes que vous pourriez avoir à l'école	Vous demander à quel point vous vous entendez bien avec les enfants à l'école	Vous encourager à obtenir de bonnes notes	S'intéresser à ce que vous apprenez à l'école	Vous parler de vos études futures	Vous demander ce que vous avez fait à l'école ce jour-là	0.5606579800450292	0.74812344151516141	0.65889150106002714	0.6249548931749207	0.83272190729902773	0.80383745608462764	0.72924344213785897	0.59737743191764747	
Pourcentage d'élèves

Ils apportent leur aide dans ma classe	Ils participent à des événements ou à des campagnes de collecte de fonds pour l'établissement	Ils demandent des entretiens particuliers pour discuter d’autres sujets liés à l’école	Ils se portent volontaires pour aider les élèves à faire leurs devoirs après
l’école	Ils demandent des entretiens particuliers pour discuter des progrès de leur enfant	Ils participent aux réunions de parents	1.6207847125079831E-3	8.2611106538447165E-3	1.0410968538351171E-2	1.7546857168941762E-2	5.3025002496253838E-2	0.14668404361649739	
Pourcentage d'élèves

3.0868153185394447	6.8176586762910709	6.1035930619766097	9.650439144071882	14.011355544667282	11.703517622651008	13.75613255359788	20.113573397557673	22.688988103836884	24.264075409611717	24.395352738666702	25.786460435707049	27.21961715828369	27.848443147447497	29.980039493310574	31.811043382793695	32.7516187038946	38.190448619839401	40.607495212657604	46.008728465155379	46.531397165003625	47.228988938180898	48.389000000000003	50.722434112804578	51.491513753957001	58.381601562898403	59.898777209103905	63.575858915665194	63.857599464505498	64.972631189267403	67.767005191386502	74.946940425459999	79.516814747292102	80.889512064521995	83.050076466219892	86.700789736434146	89.435004258467004	91.171350058821005	92.213902279304193	92.316152908934498	92.850163471007704	93.199909382658802	94.253622694696588	99.430079399405614	101.5272547063652	103.85172618061499	107.81147779813601	110.31569452491699	110.732638044772	112.78039787230794	114.92005617791901	115.179749955067	130.6114260377187	132.95490270821401	135.22733833061602	173.15126300428503	187.45880792356198	324.68654626296501	303.94974143141252	334.31006304363746	343.18063806142334	377.48745297161008	403.83322941370966	326.18220099457216	386.56058797029164	#N/A	327.70202510792484	389.64382788353481	417.93412467609653	415.46379998932701	408.02347775190589	441.18991931001284	417.99188287873625	420.45397968790098	377.06952347040726	422.67135797291297	542.3214669682967	400.25337307312196	476.83088081470635	478.38338173522209	464.04009937816892	494.06003025897945	475.23010526102775	482.30507154661876	492.32543788673183	519.52913236906284	469.66945415582262	504.46925149000418	485.84321725603269	524.10621628281251	495.22325646027861	491.62696777303495	489.72873084182157	492.92040182386467	503.7219973409334	505.9712824219327	493.89623128472181	509.91963208616448	532.43987220398378	515.64742803482716	512.25278988666548	511.0768529909555	511.08763174489843	488.03318441486908	506.984362427169	493.9181222653001	478.64479380005497	492.47853081407061	469.628491921766	564.18967856543929	496.74227422202898	501.7298150609314	521.25057519160737	485.7706280411266	Dépenses moyennes par étudiant à partir de 6 à 15 ans (en milliers USD, PPP, 2013)

Performance en mathématiques (score moyen) 

senegal	
10% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	25% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	50% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	25% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est supérieur...	10% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est supérieur...	9.2941176470588243	20.78350515463918	29.4	37.666666666666657	49.045454545454547	PISA-D average	
10% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	25% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	50% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	25% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est supérieur...	10% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est supérieur...	11.95305873796149	17.75568650299136	25.89915746104964	34.153491360701992	45.773043687863741	OECD average	
10% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	25% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	50% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est inférieur...	25% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est supérieur...	10% des étudiants sont dans les écoles où le ratio étudiant-enseignant est supérieur...	8.4578735294117653	10.707494117647061	12.98238823529412	15.017582352941179	17.481400000000001	


Non, non disponible	Toit	Murs	Étages	Entrée de bâtiment	Portes	Windows	Couloirs	Classes	Toilettes à chasse d'éclat	Autres types de toilettes (p. ex. latrines, trous de squat, toilettes à fosse)	Cuisine	Endroit avec de l'eau potable	Eau courante	Électricité	Plomberie intérieure	Salle de premiers soins	La vaccination ou la salle de soins de santé	Cafétéria	Zone sportive ou aire de jeux	Clôture ou haie sur les frontières de l'école	Rampe d'accès	Fans	Éclairage	Toilettes séparées pour les filles et les garçons	Toilettes séparées pour le personnel scolaire et les étudiants	6.9943138682992373E-2	0.10251922001716959	0.27556468790271088	0.13482963947290971	7.3417800957328361E-2	3.4817461556808864E-2	0.48760917622570099	5.5999771614263796E-2	0.48362310528998714	0.238927922791279	0.87818938379480793	0.17195659838282829	0.11076498214734259	0.15621678199646941	0.3815272260274879	0.8934463485043509	0.96616467522513583	0.84085356604388994	0.406838524679281	0.18197849964845328	0.6881008033050009	0.58605480105392482	0.23119207249703991	0.1337218481681143	0.17106626914341469	Oui, mais en mauvais état	Toit	Murs	Étages	Entrée de bâtiment	Portes	Windows	Couloirs	Classes	Toilettes à chasse d'éclat	Autres types de toilettes (p. ex. latrines, trous de squat, toilettes à fosse)	Cuisine	Endroit avec de l'eau potable	Eau courante	Électricité	Plomberie intérieure	Salle de premiers soins	La vaccination ou la salle de soins de santé	Cafétéria	Zone sportive ou aire de jeux	Clôture ou haie sur les frontières de l'école	Rampe d'accès	Fans	Éclairage	Toilettes séparées pour les filles et les garçons	Toilettes séparées pour le personnel scolaire et les étudiants	0.1073219869677234	0.12949699594810268	0.17335642587298161	8.8039450972142413E-2	0.15068925294795751	0.1706976282664793	5.0654711595287095E-2	0.1461988537800063	0.1387818404261065	0.27682217004686699	1.9671398601087919E-2	7.2491532655437479E-2	9.0016338600171306E-3	6.4070159429400711E-2	0.1187112866130315	1.0620879763754889E-2	7.1862203769287357E-3	3.7859511073930471E-2	0.28807558426985491	6.8188650073119361E-2	2.5762150435659131E-2	7.5152857977011475E-2	9.3614425972256707E-2	0.2034553111829959	0.12735896308672121	Oui, mais nécessitant des réparations mineures	Toit	Murs	Étages	Entrée de bâtiment	Portes	Windows	Couloirs	Classes	Toilettes à chasse d'éclat	Autres types de toilettes (p. ex. latrines, trous de squat, toilettes à fosse)	Cuisine	Endroit avec de l'eau potable	Eau courante	Électricité	Plomberie intérieure	Salle de premiers soins	La vaccination ou la salle de soins de santé	Cafétéria	Zone sportive ou aire de jeux	Clôture ou haie sur les frontières de l'école	Rampe d'accès	Fans	Éclairage	Toilettes séparées pour les filles et les garçons	Toilettes séparées pour le personnel scolaire et les étudiants	0.43158735552579924	0.2388984552571202	0.32801190269144342	0.31199552929167312	0.43735634136838664	0.48160780675284726	0.13165161687479041	0.5526332612159397	0.27056601058832902	0.31157238375398749	5.9331691474957038E-2	0.27939858756330288	0.20172494774874589	0.24261682084072181	0.2960646331758735	3.2636878718827617E-2	5.2959646128331404E-3	5.9135934020022277E-2	0.20202782328364891	0.23176821943809059	9.7909504829436458E-2	0.14848756563108539	0.36545776760921411	0.42580467390274007	0.38603818327106332	Oui, en bon état	Toit	Murs	Étages	Entrée de bâtiment	Portes	Windows	Couloirs	Classes	Toilettes à chasse d'éclat	Autres types de toilettes (p. ex. latrines, trous de squat, toilettes à fosse)	Cuisine	Endroit avec de l'eau potable	Eau courante	Électricité	Plomberie intérieure	Salle de premiers soins	La vaccination ou la salle de soins de santé	Cafétéria	Zone sportive ou aire de jeux	Clôture ou haie sur les frontières de l'école	Rampe d'accès	Fans	Éclairage	Toilettes séparées pour les filles et les garçons	Toilettes séparées pour le personnel scolaire et les étudiants	0.39114751882348497	0.52908532877760761	0.22306698353286389	0.465135380263275	0.33853660472632746	0.31287710342386449	0.33008449530422163	0.24516811338979039	0.1070290436955776	0.17267752340786641	4.2807526129147108E-2	0.47615328139843144	0.67850843624389445	0.53709623773340809	0.20369685418360711	6.3295893013066651E-2	2.1353139785102247E-2	6.2150988862157391E-2	0.10305806776721531	0.51806463084033672	0.18822754142990358	0.1903047753379784	0.30973573392148923	0.2370181667461497	0.3155365844988009	
Percentage of students


Oui, chaque élève a au moins un	
La langue d'enseignement	Mathématiques	6.9740494984950774E-2	0.10224757688454859	Oui, mais pas assez. Parfois, deux étudiants ont besoin de partager un manuel	
La langue d'enseignement	Mathématiques	0.26398276333376841	0.32452574796824557	Oui, mais si peu que parfois plus de deux étudiants ont besoin de partager un manuel	
La langue d'enseignement	Mathématiques	0.54739083782767795	0.48265438362071672	Non, il n'y a pas de manuels	
La langue d'enseignement	Mathématiques	0.11888590385360301	9.0572291526489032E-2	
Pourcentage d'élèves


Non, non disponible	
Ordinateurs pour les étudiants	Connexion Internet pour les étudiants	Ordinateurs pour les enseignants	Connexion Internet pour les enseignants	Ordinateurs à usage administratif	Salle informatique	Laboratoire de science	Photocopier	Rétroprojecteur ou projecteur de diapositives	Lecteurs de disques audio ou vidéo (p. ex., CD, DVD ou VCD)	Radio	TV ou écrans	Ligne téléphonique	Salle du personnel enseignant	Bureau administratif de l'école	Salle de rangement	Centre de ressources éducatives	Espace pour des projets productifs	Chaises pour étudiants	Bureaux pour les étudiants	Planche à écrire (noir, blanc, vert)	Craie (ou d'autres marqueurs)	Un graphique mural, une carte ou un diagramme	Une ou plusieurs étagères	Classeurs	Feuilles de travail	Dictionary	Lecture, mathématiques ou manuels scientifiques	Ouvrages de référence pour les enseignants	Guide de l'enseignant	Bibliothèque de l'école	Gym	Salle de musique	Salle d'art	Table et chaise d'enseignant	Salle d'orientation ou de counselling pour les étudiants	0.64891365637269194	0.78442956744179526	0.7756520350946452	0.56673722504304158	0.11598524180921871	0.57652707576955431	0.78838950462145629	0.14975830873462209	0.36981846975100957	0.85565191272779761	0.91009911641362851	0.6869337647239856	0.4254492220586481	0.20688424234762562	0.1050035253689169	0.5773002719800715	0.97079411085697886	0.96125140395927489	0.29442199383001477	0.64723320103291582	0	0	0.18149729986204372	0.70251641078902272	0.72617254628894945	0.78740139010888388	0.46623716032362994	0.17149430769582072	0.49379433771731834	0.2859480496555597	0.47023717372344664	0.97119811390803723	0.98860320748112651	0.98416407690796359	0.1348997923853914	0.92939159976492036	Oui, mais en mauvais état	Ordinateurs pour les étudiants	Connexion Internet pour les étudiants	Ordinateurs pour les enseignants	Connexion Internet pour les enseignants	Ordinateurs à usage administratif	Salle informatique	Laboratoire de science	Photocopier	Rétroprojecteur ou projecteur de diapositives	Lecteurs de disques audio ou vidéo (p. ex., CD, DVD ou VCD)	Radio	TV ou écrans	Ligne téléphonique	Salle du personnel enseignant	Bureau administratif de l'école	Salle de rangement	Centre de ressources éducatives	Espace pour des projets productifs	Chaises pour étudiants	Bureaux pour les étudiants	Planche à écrire (noir, blanc, vert)	Craie (ou d'autres marqueurs)	Un graphique mural, une carte ou un diagramme	Une ou plusieurs étagères	Classeurs	Feuilles de travail	Dictionary	Lecture, mathématiques ou manuels scientifiques	Ouvrages de référence pour les enseignants	Guide de l'enseignant	Bibliothèque de l'école	Gym	Salle de musique	Salle d'art	Table et chaise d'enseignant	Salle d'orientation ou de counselling pour les étudiants	0.20229057770642972	8.0408200882971667E-2	0.12675057859738739	0.13841312686268728	0.16791860939589809	0.1327602976136833	0.12162741627889821	0.14280265458757818	0.1105222028501818	2.417300514261406E-2	4.0789274198138645E-2	8.1679880250039597E-2	0.10740163992951229	0.16446583657649899	0.2346630093535024	0.2440495673656243	2.2786377694647739E-2	9.9820881116589912E-3	0.2419946266641913	0.17337167967380801	0.10531602804761819	2.485190215575633E-2	0.26928221621448878	0.13228360725904889	5.0714628194016946E-2	7.5119008225119147E-2	0.1659961596816735	0.2580732467073672	0.13474065213229061	6.9940516797763988E-2	0.18537275691631169	0	0	0	0.3527336734244586	2.4496893038515828E-2	Oui, mais nécessitant des réparations mineures	
Ordinateurs pour les étudiants	Connexion Internet pour les étudiants	Ordinateurs pour les enseignants	Connexion Internet pour les enseignants	Ordinateurs à usage administratif	Salle informatique	Laboratoire de science	Photocopier	Rétroprojecteur ou projecteur de diapositives	Lecteurs de disques audio ou vidéo (p. ex., CD, DVD ou VCD)	Radio	TV ou écrans	Ligne téléphonique	Salle du personnel enseignant	Bureau administratif de l'école	Salle de rangement	Centre de ressources éducatives	Espace pour des projets productifs	Chaises pour étudiants	Bureaux pour les étudiants	Planche à écrire (noir, blanc, vert)	Craie (ou d'autres marqueurs)	Un graphique mural, une carte ou un diagramme	Une ou plusieurs étagères	Classeurs	Feuilles de travail	Dictionary	Lecture, mathématiques ou manuels scientifiques	Ouvrages de référence pour les enseignants	Guide de l'enseignant	Bibliothèque de l'école	Gym	Salle de musique	Salle d'art	Table et chaise d'enseignant	Salle d'orientation ou de counselling pour les étudiants	8.7973740583868129E-2	5.9833744453550865E-2	6.0997087348509366E-2	0.14396339269562849	0.3834220155827438	0.1313162199567052	4.7981428588380941E-2	0.3193187994244916	0.10720356241271389	2.3571983604888609E-2	2.172037758499399E-2	0.12043469998898679	5.5667546622218504E-2	0.35793691897177027	0.29776737198148678	0.119868589547307	0	2.8591267055117862E-2	0.3358412113771258	0.14126181779691491	0.58822028602775167	3.577495342049291E-2	0.29485783968759149	0.12293336437300541	7.4918791089500128E-2	5.6703436052576522E-2	0.14832406770322401	0.30523419666981821	0.18561527750717691	0.13946606038991521	0.2340793500654777	1.0996451470793221E-2	4.9772810705000295E-3	9.4164116436630061E-3	0.32055660237676448	2.662209513719992E-2	Oui, en bon état	
Ordinateurs pour les étudiants	Connexion Internet pour les étudiants	Ordinateurs pour les enseignants	Connexion Internet pour les enseignants	Ordinateurs à usage administratif	Salle informatique	Laboratoire de science	Photocopier	Rétroprojecteur ou projecteur de diapositives	Lecteurs de disques audio ou vidéo (p. ex., CD, DVD ou VCD)	Radio	TV ou écrans	Ligne téléphonique	Salle du personnel enseignant	Bureau administratif de l'école	Salle de rangement	Centre de ressources éducatives	Espace pour des projets productifs	Chaises pour étudiants	Bureaux pour les étudiants	Planche à écrire (noir, blanc, vert)	Craie (ou d'autres marqueurs)	Un graphique mural, une carte ou un diagramme	Une ou plusieurs étagères	Classeurs	Feuilles de travail	Dictionary	Lecture, mathématiques ou manuels scientifiques	Ouvrages de référence pour les enseignants	Guide de l'enseignant	Bibliothèque de l'école	Gym	Salle de musique	Salle d'art	Table et chaise d'enseignant	Salle d'orientation ou de counselling pour les étudiants	6.0822025337010428E-2	7.5328487221682242E-2	3.6600298959457905E-2	0.15088625539864231	0.33267413321213934	0.159396406660057	4.2001650511264567E-2	0.38812023725330802	0.41245576498609471	9.6603098524699574E-2	2.739123180323887E-2	0.11095165503698799	0.41148159138962098	0.27071300210410498	0.36256609329609385	5.8781571106997159E-2	6.4195114483734158E-3	1.75240873948274E-4	0.12774216812866801	3.8133301496361162E-2	0.30646368592463019	0.93937314442375086	0.25436264423587596	4.2266617578922895E-2	0.14819403442753359	8.0776165613420353E-2	0.21944261229147252	0.26519824892699412	0.1858497326432143	0.50464537315676117	0.1103107192947639	1.7805434621169638E-2	6.4195114483734002E-3	6.4195114483733863E-3	0.19180993181338551	1.9489412059363699E-2	
Pourcentage d'élèves


URBAIN	Taille de classe	Ratio élèves-enseignant	36.016150726126192	33.812683622904522	RURAL	Taille de classe	Ratio élèves-enseignant	27.64707682632579	24.130071889206739	
Nombre d'élèves


PUBLIC	
Enseignants débutants (n.s.)	Enseignants ayant une maîtrise ou une qualification de recherche avancée	Enseignants permanents	Enseignants travaillant comme tuteurs privés	Enseignants travaillant aussi dans des emplois non liés à l'enseignement (n.s.)	Enseignants ayant au moins 2 ans de formation des enseignants avant le service	0.13950309291237159	7.9662886623632828E-2	0.93776561207999121	0.52897217287435938	0.31734555000874848	0.7114312092667735	PRIVE	
Enseignants débutants (n.s.)	Enseignants ayant une maîtrise ou une qualification de recherche avancée	Enseignants permanents	Enseignants travaillant comme tuteurs privés	Enseignants travaillant aussi dans des emplois non liés à l'enseignement (n.s.)	Enseignants ayant au moins 2 ans de formation des enseignants avant le service	0.21468450469675499	0.26169193717568329	0.56732827994180224	0.73291254569931719	0.23437771621901893	0.52183562611846979	


1er quartile	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	3.6344557030550528	3.1288585638966651	2ème quartile	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	3.741496479622533	3.5335558015267772	3eme quartile	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	3.9342271437806939	3.5005841812103222	4eme quartile	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	4.6753300442842791	3.9939430095434019	
score moyen


URBAIN	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	4.1216179669065287	3.6552332117890058	RURAL	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	3.7914410197985018	3.35149120421673	


PUBLIC	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	3.8091372481367261	3.452242824102461	PRIVE	
Index des ressources matérielles scolaires	Index des ressources pédagogiques	5.1639290990607147	4.084514124460247	
Score moyen


1er quartile	
Enseignants débutants	Enseignants ayant une maîtrise ou une qualification de recherche avancée	Enseignants permanents	Enseignants travaillant comme tuteurs privés (n.s.)	Enseignants travaillant aussi dans des emplois non liés à l'enseignement	Enseignants ayant au moins 2 ans de formation des enseignants avant le service	0.21942062084886529	8.1698759847729813E-2	0.9370043580653129	0.57261154856585073	0.39429583522512845	0.78799338072931802	2eme quartile	
Enseignants débutants	Enseignants ayant une maîtrise ou une qualification de recherche avancée	Enseignants permanents	Enseignants travaillant comme tuteurs privés (n.s.)	Enseignants travaillant aussi dans des emplois non liés à l'enseignement	Enseignants ayant au moins 2 ans de formation des enseignants avant le service	0.1088493595928892	7.8682464927216214E-2	0.94627636372449775	0.51605493129711599	0.29812002066239951	0.67663462713811529	3eme quartile 	
Enseignants débutants	Enseignants ayant une maîtrise ou une qualification de recherche avancée	Enseignants permanents	Enseignants travaillant comme tuteurs privés (n.s.)	Enseignants travaillant aussi dans des emplois non liés à l'enseignement	Enseignants ayant au moins 2 ans de formation des enseignants avant le service	0.1242587627083629	9.6315037506807755E-2	0.88475506732500164	0.52376445772439761	0.28757878634455714	0.7127976902242934	4eme quartile	
Enseignants débutants	Enseignants ayant une maîtrise ou une qualification de recherche avancée	Enseignants permanents	Enseignants travaillant comme tuteurs privés (n.s.)	Enseignants travaillant aussi dans des emplois non liés à l'enseignement	Enseignants ayant au moins 2 ans de formation des enseignants avant le service	0.14143916554481969	0.1599136000442902	0.77606176169692886	0.60978465689930639	0.24659356584869158	0.56691458650518567	


Grade 7	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	1.6121446442227942	0.79435544861459761	6.6663683631718875	3.4432408128401129	1.0993437482732518	12.243915171533908	Excluded	Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	-0.21760467674784822	-1.4871307789578738	-5.3217345486572976E-2	-0.14008009603245233	-1.2723761684180598E-2	-0.103425	Non-eligible	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	-71.707986388247733	-37.953708796661203	-52.478940612190605	-58.501184883167419	-70.96766340082219	-63.882999999999996	Grade 8	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	3.1883876588174012	2.360105505056052	12.000275307436624	6.2124634650315871	5.3913078906450584	8.2571523851764788	Grade 9	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	6.3734822002413338	6.6201728854276176	22.600751007587814	15.906375141722178	10.44719424573892	9.900409402157198	Grade 10	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	10.609263231169972	31.340580310414673	5.9645367409468921	14.799462792596987	10.4272893580169	4.0826321714136062	Grade 11	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	5.5657049179172473	19.059926373780939	0.23591062317960071	0.98902659558490558	1.3394800256746326	1.382614407512595	Grade 12	
Cambodge	Équateur	Guatemala	Honduras	Sénégal	Zambie	0.72542628263566644	0.38401990108703749	0	8.1662130243629755E-3	0.3149975691448611	0.14685146220622144	


Garçons	
…à l'heure ou en avance
	…un an de retard de scolarisation	… deux années ou plus de retard de scolarisation	non couverts par l'échantillon

	23.3	7.3264285513745442	2.2623144348593134	73.131336705801516	Filles	
…à l'heure ou en avance
	…un an de retard de scolarisation	… deux années ou plus de retard de scolarisation	non couverts par l'échantillon

	21.5	7.4303893180181539	2.2416208582301245	68.82943169567227	
%



Algeria	Senegal	Zambia	Guatemala	Tunisia	PISA-D average	Cambodia	Honduras	Paraguay	France	Ecuador	OECD average	68.548690983586638	50.457364623669392	43.336755353737118	36.408670870712491	34.335702388620952	32.057442556809853	29.12604392777623	23.73254862101351	22.884953541165459	22.072119894497352	18.45576095959472	11.967529466342249	
Percentage d'élèves

PERFORMANCES EN COMPREHENSION DE L'ECRIT

En dessous Niveau 1c	
OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	0.136147399806752	0.33382162861758102	1.2694699342524101	0.54333018238828001	0.575722172176245	2.46909284451226	8.30144581777237	2.2952401931948399	3.9646199831840598	Niveau 1c	
OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	1.11602683516978	2.8451377132330999	8.3338365816593392	6.0731043374851401	7.0825477346645398	14.629390641647699	40.559754531590201	14.1680994103509	23.343254182550702	Niveau 1b	
OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	5.23322076951911	14.7456097526796	24.976742466917599	25.652672167714702	25.403936644400201	29.2595181683151	31.149742745478299	41.168173626102302	41.719749774912998	Niveau 1a	
OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	13.587267938763301	32.655744636273297	33.252144692962503	38.033004872078301	36.990652458228098	30.436519527543801	14.945561518950701	34.8629401071925	22.315588407121101	Niveau 2	
OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	23.241235429996529	29.834731848653433	22.23195001697465	21.752829062597613	22.542039170729169	16.381763437388489	4.560404447311238	7.1735069189043372	6.5768825965489759	Niveau 3	
OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	27.906401171619368	15.353756162480213	8.6108806205378929	6.7728725549648487	6.7105887862057347	5.7339495497047048	0.47907855843594649	0.32778429208070647	1.8826858732275893	Niveau 4	OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	20.454152612999049	3.9663552791625096	1.2925965741774739	1.1343723507747834	0.6915886555886942	1.041297256317425	4.0123804613016595E-3	4.2554521745160499E-3	0.19590010188269663	Niveau 5	OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	7.2174001815437041	0.26484297890023528	3.0551358505676408E-2	3.7814471996352135E-2	2.9243780073144004E-3	4.8207466854497602E-2	0	0	1.31908057190506E-3	Niveau 6	OECD 	Ecuador	Paraguay	Honduras	Guatemala	PISA-D	Zambia	Cambodia	Senegal	1.108147660582431	0	1.8277540123991E-3	0	0	2.61107716057E-4	0	0	0	



PERFORMANCE EN MATHEMATIQUES

En dessous Niveau 1c	
OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	0.296114014538017	3.0601485791671301	7.5166784751089502	14.248066856532899	7.3034024763103904	11.582080707603801	9.2055022729689693	19.642424200433901	41.426231284137302	Niveau 1c	
OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	1.6335469309392701	11.211077399961599	19.367520962112302	22.148762445494	21.208381678903802	22.0636733551136	23.627440505474201	27.406380712658901	30.156862504233299	Niveau 1b	
OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	6.5381510376948597	25.630875953313701	31.792575726886099	29.624897678682299	35.142169136088697	33.144972048268002	34.387590451188998	28.739936137414599	18.536164297616001	Niveau 1a	
OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	14.8927632135832	31.030296562200999	25.885613986112901	22.0670701864961	25.708395148227201	23.327351280069099	24.432536143984599	16.503013074118901	7.5822851107588498	Niveau 2	
OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	22.54749736081267	20.204794863858428	11.377374713068356	9.2126370461767042	8.9870324992185413	8.4113960069336233	7.6476872768420625	5.8342371227281564	2.0259368405877587	Niveau 3	
OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	24.80736363216527	7.6888285653779782	3.4110257517497384	2.354748351158154	1.5737676270264951	1.3671674952818664	0.65080334520025895	1.5230041348354106	0.26864153863532819	Niveau 4	OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	18.603907966746359	1.1291447548038931	0.58018745879627109	0.31773780903080701	7.6851434224819881E-2	9.9306038186537576E-2	4.8440004340973924E-2	0.28635654883170886	3.8784240314444804E-3	Niveau 5	OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	8.3729222717788456	4.4833321316269797E-2	6.2330396093117107E-2	2.4697672393168099E-2	0	4.0530685435176605E-3	0	6.1666920799272273E-2	0	Niveau 6	OECD	Ecuador	Honduras	PISA-D	Guatemala	Cambodia	Paraguay	Senegal	Zambia	2.3077335717415521	0	6.6925300722731704E-3	1.3819540359366E-3	0	0	0	2.9811481792832101E-3	0	



PERFORMANCES EN SCIENCES

En dessous Niveau b	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	0.587607206306904	1.87204258159578	2.9716445216793699	3.5310680339407101	8.4290860963643901	8.8581035203601708	8.3778197756374997	19.0212764550275	17.803787178276	Niveau 1b	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	4.9177945081751098	16.188710230074399	26.415514467327601	28.870951665300499	29.418060622648699	35.742504265843401	44.207292360087699	51.7833960736235	53.313604441841598	Niveau 1a	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	15.736352988763599	39.173786596946201	46.342854156141598	44.761569777638002	38.373486806514698	36.998589669617701	42.2460805164379	23.414414646176201	24.6779351874691	Niveau 2	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	24.795771391247801	30.461702251469205	19.997822572916288	19.486684596028244	19.52699084506704	14.80098464310529	5.0811798449127057	5.3604754496105453	3.6920369417330017	Niveau 3	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	27.22714136867797	10.889382412878142	3.9335366020046685	3.2533768589129899	4.0540243577253507	3.3049556960723039	8.7627502924135098E-2	0.41869080887896248	0.49805132918187589	Niveau 4	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	19.01278885098948	1.3937687779266819	0.33680639775756216	9.6349068179512498E-2	0.1955856877041609	0.29126305996423518	0	1.74656668333203E-3	1.4584921498397151E-2	Niveau 5	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	6.6672204016899883	2.060714910959946E-2	1.82128217291911E-3	0	2.7655839755999201E-3	3.5991450368740999E-3	0	0	0	Niveau 6	OECD	Ecuador	Honduras	Guatemala	Paraguay	PISA-D	Cambodia	Zambia	Senegal	1.055323284149192	0	0	0	0	0	0	0	0	



Boys	Compréhension de l'écrit (n.s)	Mathématiques	Sciences (n.s)	305.39331966534468	308.51715334486244	308.92128227848951	Girls	Compréhension de l'écrit (n.s)	Mathématiques	Sciences (n.s)	306.59952824037839	300.01268604916891	308.94000380773542	
Score moyen                                                                                     

Elèves qui parlent français à la maison	
Compréhension de l'écrit	Mathématiques	Sciences	338.74169961229768	337.40035710845996	339.51990166024598	Elèves qui ne parlent pas français à la maison	
Compréhension de l'écrit	Mathématiques	Sciences	303.83018146818898	301.67607069226869	306.86115959173935	
Score moyen


Avant de comptabiliser le statut socio-économique des étudiants et les ressources familiales	
comprehension de l'écrit	Mathématiques	Sciences	2.6082249441836129	2.0976135414987938	6.0905340762207265	Après comptabiliser le statut socio-économique des étudiants et les ressources familiales	
comprehension de l'écrit	Mathématiques	Sciences	1.8842516106100733	1.7617673008126802	3.8289874962949551	

Compréhension de l’écrit	Probabilité accrue d'étudiants défavorisés d'obtenir un score inférieur au niveau 2	Probabilité accrue d'étudiants favorisés d'obtenir un score supérieur ou égal au niveau 3	2.2279665212452282	5.5444727046618603	Mathématiques	Probabilité accrue d'étudiants défavorisés d'obtenir un score inférieur au niveau 2	Probabilité accrue d'étudiants favorisés d'obtenir un score supérieur ou égal au niveau 3	1.855527536083956	5.7626717945395036	Sciences	Probabilité accrue d'étudiants défavorisés d'obtenir un score inférieur au niveau 2	Probabilité accrue d'étudiants favorisés d'obtenir un score supérieur ou égal au niveau 3	7.0568621844649719	36.487744742827537	

mean predict	-1.48	-1.4	-1.32	-1.24	-1.1599999999999999	-1.08	-1	-0.92	-0.83999999999999897	-0.75999999999999901	-0.67999999999999905	-0.59999999999999898	-0.51999999999999902	-0.44	-0.36	-0.28000000000000003	-0.2	-0.12	-0.04	0.04	0.12	0.2	0.28000000000000003	0.36	0.44	0.52	0.6	0.68	0.76	0.84	0.92	1	1.08	1.1599999999999999	1.24	1.32	437.47235534834584	440.5417805048034	443.61120566126095	446.68063081771857	449.75005597417612	452.81948113063368	455.88890628709123	458.95833144354879	462.0277566000064	465.09718175646395	468.16660691292151	471.23603206937906	474.30545722583662	477.37488238229412	480.44430753875173	483.51373269520928	486.58315785166684	489.6525830081244	492.72200816458195	495.79143332103951	498.86085847749706	501.93028363395462	504.99970879041217	508.06913394686973	511.13855910332734	514.20798425978489	517.27740941624245	520.3468345727	523.41625972915756	526.48568488561511	529.55511004207267	532.62453519853022	535.69396035498778	538.76338551144534	541.83281066790289	544.90223582436045	p25 predict	-1.48	-1.4	-1.32	-1.24	-1.1599999999999999	-1.08	-1	-0.92	-0.83999999999999897	-0.75999999999999901	-0.67999999999999905	-0.59999999999999898	-0.51999999999999902	-0.44	-0.36	-0.28000000000000003	-0.2	-0.12	-0.04	0.04	0.12	0.2	0.28000000000000003	0.36	0.44	0.52	0.6	0.68	0.76	0.84	0.92	1	1.08	1.1599999999999999	1.24	1.32	367.19417400609393	370.37286730306187	373.55156060002975	376.73025389699762	379.90894719396556	383.08764049093344	386.26633378790132	389.4450270848692	392.62372038183713	395.80241367880507	398.98110697577295	402.15980027274082	405.3384935697087	408.51718686667658	411.69588016364446	414.8745734606124	418.05326675758027	421.23196005454815	424.41065335151603	427.58934664848397	430.76803994545185	433.94673324241973	437.1254265393876	440.30411983635554	443.48281313332342	446.6615064302913	449.84019972725923	453.01889302422711	456.19758632119499	459.37627961816287	462.5549729151308	465.73366621209868	468.91235950906656	472.09105280603444	475.26974610300238	478.44843939997025	p75 predict	-1.48	-1.4	-1.32	-1.24	-1.1599999999999999	-1.08	-1	-0.92	-0.83999999999999897	-0.75999999999999901	-0.67999999999999905	-0.59999999999999898	-0.51999999999999902	-0.44	-0.36	-0.28000000000000003	-0.2	-0.12	-0.04	0.04	0.12	0.2	0.28000000000000003	0.36	0.44	0.52	0.6	0.68	0.76	0.84	0.92	1	1.08	1.1599999999999999	1.24	1.32	501.51191253315517	504.72748482866029	507.94305712416542	511.15862941967055	514.37420171517567	517.5897740106808	520.80534630618592	524.02091860169105	527.23649089719618	530.4520631927013	533.66763548820643	536.88320778371155	540.09878007921668	543.31435237472181	546.52992467022693	549.74549696573206	552.96106926123718	556.17664155674231	559.39221385224744	562.60778614775256	565.82335844325769	569.03893073876282	572.25450303426794	575.47007532977307	578.68564762527819	581.90121992078332	585.11679221628845	588.33236451179357	591.5479368072987	594.76350910280382	597.97908139830895	601.19465369381408	604.4102259893192	607.62579828482433	610.84137058032945	614.05694287583458	L’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC)
Science perofmrance (score points)
Variation interne	Sciences	Mathematiques	Compréhension de l'écrit	Sciences	Mathematiques	Compréhension de l'écrit	Sciences	Mathematiques	Compréhension de l'écrit	-0.69699600915180382	-0.69662190694323467	-0.68799065716829444	-0.63796702891034329	-0.64572254054279132	-0.63048443536661902	-0.68862750201383638	-0.74615576380214166	-0.76405766396183139	Variation entre établissement	Sciences	Mathematiques	Compréhension de l'écrit	Sciences	Mathematiques	Compréhension de l'écrit	Sciences	Mathematiques	Compréhension de l'écrit	0.30300399084819618	0.30337809305676533	0.31200934283170556	0.36203297108965671	0.35427745945720868	0.36951556463338098	0.31137249798616362	0.25384423619785834	0.23594233603816861	


Régions urbaines	
Compréhension de l'écrit	Mathématiques	Science	317.20805369787143	313.82366112639272	317.51615550887027	Régions rurales	
Compréhension de l'écrit	Mathématiques	Science	287.79698532064816	287.81807156287107	294.90575589820509	
scoremoyen




... satisfaits de la vie et le taux de leur santé comme bonne, très bonne ou excellente, 72%
... pas satisfaits de la vie, mais en bonne santé, très bonne ou excellente, 12,1%
… satisfaits de la vie, mais dans la santé mauviase ou passable, 10%
... non satisfaits de la vie et de la santé mauviase ou passable, 5,9%
Autre, 28%
... satisfied with life and rate their health as good, very good or excellent	…not satisfied with life but in good, very good or excellent health	… satisfied with life but in poor or fair health	… not satisfied with life and in poor or fair health	0.71992843955441799	0.12087586533498521	0.10022263365017171	5.8973061460424969E-2	
Excellente (9-10)	Cambodge   5.2	Équateur   7.1	Moyenne PISA-D   6.9	Zambie   6.9	Guatemala   7.2	Sénégal   7.0	Paraguay   7.2	Honduras   7.8	10.94009468676037	29.782089500497491	33.054568034984101	35.244251005685832	36.026798946582197	36.332213754576671	38.676301334785649	44.380227016000482	Très bonne (7-8)	Cambodge   5.2	Équateur   7.1	Moyenne PISA-D   6.9	Zambie   6.9	Guatemala   7.2	Sénégal   7.0	Paraguay   7.2	Honduras   7.8	13.329774745831619	34.240977205378002	25.037098245089339	22.36892812467514	26.562748244437032	22.620374988566809	25.252831595211109	30.88405281152566	Bonne (5-6)	Cambodge   5.2	Équateur   7.1	Moyenne PISA-D   6.9	Zambie   6.9	Guatemala   7.2	Sénégal   7.0	Paraguay   7.2	Honduras   7.8	41.172292142650633	25.638693748503609	26.111188377037362	27.353562948054261	24.606996383744189	25.194283979341591	22.74452885922754	16.06796057773969	Mauvaise ou passable (0-4)	Cambodge   5.2	Équateur   7.1	Moyenne PISA-D   6.9	Zambie   6.9	Guatemala   7.2	Sénégal   7.0	Paraguay   7.2	Honduras   7.8	34.557838424757392	10.338239545620921	15.797145342889211	15.033257921584759	12.80345642523659	15.85312727751494	13.32633821077571	8.6677595947341786	
Pourcentage d'élèves



Insomnie   0.1	Une maladie chronique   0.3	Une blessure qui nécessitait un traitement   0.1	Dépression   0.2	Un rhume ou une grippe   0.1	Crises de panique et d'anxiété   0.2	La fatigue qui a été longue durée ou récurrente   0.2	Une maladie infectieuse   0.2	Problèmes gastro-intestinaux   0.2	Faim   0.2	Douleur qui a été longue durée ou récurrente   0.3	0.26949719084523222	0.11773352812072099	0.30295109815926868	0.13990360276744671	0.5445333811881915	0.139052674714122	0.22273187443016979	9.2089847010784764E-2	0.48137367070613274	0.34898230207933117	0.2370487473805985	
Pourcentage d'élèves


Je ne peux pas voir ce qui est écrit sur le tableau sans difficulté   1.6	Je ne peux pas entendre la voix de l'enseignant clairement quand il ou elle donne une leçon   1.8	J'ai un handicap physique qui rend difficile pour moi de marcher ou d'utiliser des escaliers   1.5	J'ai un handicap physique qui rend difficile pour moi de saisir de petits objets   1.3	Je suis souvent si malade que je ne peux pas jouer, travailler, ou aller à l'école   1.7	0.1049313661651063	6.5980088403710765E-2	8.8786873980542677E-2	0.124778553112336	0.2596014348134269	
Pourcentage d'élèves

Percentage de garçons	
Cambodia	Ecuador	Guatemala	Honduras	Paraguay	Senegal	Zambia	PISA-D	34.777100339068859	20.371046126707139	15.261841232056421	13.61172208650005	13.67811133719727	36.425313740537227	54.797573864724228	26.988958389541601	pourcentage de filles	
Cambodia	Ecuador	Guatemala	Honduras	Paraguay	Senegal	Zambia	PISA-D	34.108541232724413	20.571548022420899	14.48958005604482	14.526759454436331	10.73065890994342	33.585328298072533	51.883478365439558	25.69941347701171	total	
Cambodia	Ecuador	Guatemala	Honduras	Paraguay	Senegal	Zambia	PISA-D	34.415114482516941	20.469924719866938	14.89294848571757	14.099235953647979	12.18388291412046	34.89823021651609	53.299816997750597	26.322736252876659	



Très satisfait (9-10)	
Hong Kong (China)   0.7	Zambia   0.6	OECD average   0.7	Senegal   0.7	Colombia   0.8	LAC average   0.8	PISA-D average   0.8	Costa Rica   0.8	Paraguay   0.8	Ecuador   0.8	Guatemala   0.8	Cambodia   0.8	Honduras   0.9	Dominican Republic   0.9	13.869965285221589	33.729200865354912	34.055210949898488	49.37324692886537	50.847066630088769	54.10860664122572	55.591414455403438	58.38157390142689	58.893951888453621	59.03742359165053	59.227349043734719	61.836834214772352	67.041894654992589	67.772311931081475	Satisfait (7-8)	
Hong Kong (China)   0.7	Zambia   0.6	OECD average   0.7	Senegal   0.7	Colombia   0.8	LAC average   0.8	PISA-D average   0.8	Costa Rica   0.8	Paraguay   0.8	Ecuador   0.8	Guatemala   0.8	Cambodia   0.8	Honduras   0.9	Dominican Republic   0.9	41.732563943904722	15.82718951055049	37.22916488156455	16.118515602452071	26.043545440828979	25.192885959124279	20.36763908381716	23.52438816219453	21.667687933798259	28.992763166640142	22.532078819357309	18.968083562819029	18.467154991102841	15.65368892263597	Modérément satisfait (5-6)	
Hong Kong (China)   0.7	Zambia   0.6	OECD average   0.7	Senegal   0.7	Colombia   0.8	LAC average   0.8	PISA-D average   0.8	Costa Rica   0.8	Paraguay   0.8	Ecuador   0.8	Guatemala   0.8	Cambodia   0.8	Honduras   0.9	Dominican Republic   0.9	28.763740676092461	21.094754224395409	16.91623806886146	16.46529716855034	12.97990115684933	12.29231397084005	13.486791263871121	11.01340581045794	12.091633483900701	7.8945065841967352	11.9796068007721	15.14118249772808	9.7405580875544935	8.2640050175227611	Pas satisfait (0-4)	
Hong Kong (China)   0.7	Zambia   0.6	OECD average   0.7	Senegal   0.7	Colombia   0.8	LAC average   0.8	PISA-D average   0.8	Costa Rica   0.8	Paraguay   0.8	Ecuador   0.8	Guatemala   0.8	Cambodia   0.8	Honduras   0.9	Dominican Republic   0.9	15.63373009478121	29.34885539969919	11.799386099675511	18.042940300132219	10.12948677223293	8.4061934288099511	10.554155196908271	7.0806321259206522	7.3467266938474118	4.0753066575125958	6.2609653361358664	4.0538997246805337	4.750392266350083	8.3099941287597989	


Garçons	
Je pleure sans raison valable_x000d_
	Je crains que les autres étudiants pensent que je suis stupide (n.s.)	Je suis trop craintif ou nerveux	J'ai du mal à m'endormir la nuit	Je m'inquiète d'un enseignant me poser une question	Je m'inquiète de ce que les autres étudiants pensent de moi (n.s.)	Je me sens seul	Je me sens triste ou déprimé (n.s.)	D'autres étudiants semblent avoir plus de plaisir que moi	Beaucoup de choses semblent me déranger	0.18306920701476609	0.50687854198448579	0.27633420681924098	0.47078212141320125	0.39688640049495177	0.35560547630945694	0.42705322261787204	0.37254700372040311	0.47908197401075425	0.50929133753491818	Filles	
Je pleure sans raison valable_x000d_
	Je crains que les autres étudiants pensent que je suis stupide (n.s.)	Je suis trop craintif ou nerveux	J'ai du mal à m'endormir la nuit	Je m'inquiète d'un enseignant me poser une question	Je m'inquiète de ce que les autres étudiants pensent de moi (n.s.)	Je me sens seul	Je me sens triste ou déprimé (n.s.)	D'autres étudiants semblent avoir plus de plaisir que moi	Beaucoup de choses semblent me déranger	0.26583657984807813	0.53329205186193107	0.3079805289921112	0.51208538885109733	0.45993814595523974	0.34170131727323644	0.50036542578571142	0.39157560584865914	0.53930418637820798	0.56627666449463043	
Pourcentage d'élèves



L'école a contribué à me donner confiance pour prendre des décisions
	L'école m'a enseigné des choses qui pourraient être utiles dans un travail
	Essayer dur à l'école va m'aider à obtenir un bon travail
	Essayer dur à l'école va m'aider à entrer dans une bonne Université
	J'aime recevoir de bonnes notes	Essayer dur à l'école est important
	0.86348495255320135	0.927929497604563	0.9306051761363634	0.92259739142776953	0.97261703751176753	0.94323380991373729	
Pourcentage d'élèves

satisfaction à la vie

Pas satisfait	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.19292437572319401	0.16956153980039598	Modérément satisfait	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.17443082796116818	0.1561483989451215	Satisfait	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.16533676232577069	0.1575741766050035	Très satisfait	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.46730803398986709	0.51671588464947915	



Auto évaluation en santé

Pauvre ou faible	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.1247373108608161	0.18785278342048908	Bien	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.24902959547470069	0.25447053170832662	Très bien	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.22938822647262072	0.2234407218518174	Excellent	
Garçons   0.7	Filles   0.7	0.39684486719186263	0.33423596301936714	



Garçons	
Une maladie chronique	Une maladie infectieuse (n.s.)	Problèmes gastro-intestinaux	Un rhume ou une grippe	Une blessure qui nécessitait un traitement	Douleur qui a été longue durée ou récurrente	Dépression (n.s.)	Crises de panique et d'anxiété	Insomnie	La fatigue qui a été longue durée ou récurrente (n.s.)	0.10291626680746979	8.6099732705152351E-2	0.40004037044702506	0.5055989868080718	0.34925638148907184	0.20842536559738811	0.13861249046480539	0.12648387110472592	0.2249481307996451	0.2231330126791313	Filles	
Une maladie chronique	Une maladie infectieuse (n.s.)	Problèmes gastro-intestinaux	Un rhume ou une grippe	Une blessure qui nécessitait un traitement	Douleur qui a été longue durée ou récurrente	Dépression (n.s.)	Crises de panique et d'anxiété	Insomnie	La fatigue qui a été longue durée ou récurrente (n.s.)	0.13064729061098132	9.7309265179174348E-2	0.552218199024753	0.5785504228497782	0.26236668488425929	0.2620687781311658	0.14103626975498959	0.15008771596465029	0.30830792025609471	0.22238104408453657	
Pourcentage d'élèves


Garçons	Essayer dur à l'école va m'aider à entrer dans une bonne 	<	university	>	 (n.s.)	L'école a contribué à me donner confiance pour prendre des décisions	Essayer dur à l'école est important	Essayer dur à l'école va m'aider à obtenir un bon travail (n.s.)	L'école m'a enseigné des choses qui pourraient être utiles dans un travail (n.s.)	J'aime bien recevoir 	<	grades	>	0.92303055303821324	0.8749942935882592	0.93340422880026741	0.92233820417254431	0.92213204228404511	0.96516813685118918	filles	Essayer dur à l'école va m'aider à entrer dans une bonne 	<	university	>	 (n.s.)	L'école a contribué à me donner confiance pour prendre des décisions	Essayer dur à l'école est important	Essayer dur à l'école va m'aider à obtenir un bon travail (n.s.)	L'école m'a enseigné des choses qui pourraient être utiles dans un travail (n.s.)	J'aime bien recevoir 	<	grades	>	0.92221878892602949	0.85341542459855857	0.95177276016155499	0.93780040557408839	0.93295991749981544	0.97908312007086951	
Pourcentage d'élèves




Premier quartile	
auto évaluation de la santé	auto évaluation de la vie	6.6342944681497382	7.0168999911136671	2eme quartile	
auto évaluation de la santé	auto évaluation de la vie	6.9586623586861753	7.321837353581766	3eme quartile	
auto évaluation de la santé	auto évaluation de la vie	7.1814776245850416	7.3370276793132412	4eme quartile	
auto évaluation de la santé	auto évaluation de la vie	7.3462946118148063	7.5889329211296852	



Ne pas être satisfait	
Elèves pauvres	Elèves sévèrement pauvres	1.8561358766762608	2.0836595810216152	Mauvaise santé	
Elèves pauvres	Elèves sévèrement pauvres	1.9825648727391034	2.4924322356988817	



Rural	
Satisfaction de la vie (n.s.)	Auto-évaluation de la santé (n.s.)	Valoriser les résultats scolaires	7.2279445567503684	6.9723075397983081	7.5567759346486598	Urban	
Satisfaction de la vie (n.s.)	Auto-évaluation de la santé (n.s.)	Valoriser les résultats scolaires	7.367670059924925	7.1277961325900998	7.2420577231289789	


Variation intra-établissement	Satisfaction à l'égard de la vie	Auto-évaluation de la santé	Valoriser les résultats scolaires	-89.067111995693494	-92.874238747221682	-90.701316352170466	Variation inter-établissements	Satisfaction à l'égard de la vie	Auto-évaluation de la santé	Valoriser les résultats scolaires	10.932888004306507	7.125761252778319	9.298683647829538	
%


satisfaction de la vie

compréhension de l'écrit	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	7.1807587249576645	7.144012190926273	7.2113061268138043	7.1987876139650986	7.2598622220286915	7.2546670083715235	7.3800425908188094	7.3658639764586811	7.4252811914570067	7.3776914421044895	Mathématiques	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	7.1006780128841145	7.1418895895289101	7.2178268140900377	7.3168428353085098	7.3299961894197372	7.3652056203303164	7.3680306863371019	7.2547297638663144	7.2756334766490642	7.4224949745190418	Science	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	7.2174350039814064	7.2547672465240058	7.1378556046765356	7.2877975568228752	7.3830603989868413	7.2491258986357536	7.3474644940914118	7.2621052100184302	7.2192364954347967	7.4409393965500605	


Satisfaction de la santé

compréhension de l'écrit	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	7.3241074538607096	7.1898048350657691	7.1842454197834771	7.025132829526898	7.0450431863717631	6.9135747710047726	6.9411361797152509	6.946810538267421	6.8828669216143838	6.8650431054409813	Mathématiques	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	7.1721892585606284	7.182048555795042	7.1238431087990977	7.0844046872543718	7.0347589848502672	7.0002884905866871	6.9774414048811657	6.9184790505127127	6.8553162027323715	6.9671541665130832	Science	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	7.1432204811720243	7.1677663306858284	7.0943853994603447	7.130437783195017	7.0280076268517071	7.0237664296826416	6.9198765808008709	6.9787657759366812	6.8705325857460045	6.9520857653533401	


Attitudes envers l'école: valoriser les résultats scolaires

compréhension de l'écrit	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	-0.57434499267822592	-0.5163923130318645	-0.46367817586356774	-0.3817719954913581	-0.32690369613028236	-0.265736287579876	-0.21026348401605219	-0.20140748884274748	-0.12163616358573957	-0.1064957425170068	Mathématiques	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	-0.58446003892120812	-0.44450204537852989	-0.43440789342766295	-0.37181344042091691	-0.34033835997716033	-0.27030332714318384	-0.2287640823493251	-0.17669035552606541	-0.18450143375898603	-0.13541539010046716	Science	
1st decile	2nd decile	3rd decile	4th decile	5th decile	6th decile	7th decile	8th decile	9th decile	10decile	-0.4608073963310324	-0.46439066538762863	-0.41537612774316668	-0.40361423853825973	-0.3407117518875758	-0.31053300061648786	-0.23908479331677965	-0.22778813104118126	-0.16761983730562063	-0.12682359353663042	






Je me sens comme un outsider à l'école	Je me sens maladroit et déplacé dans mon école	Je me sens seul à l'école	Je me fais des amis facilement à l'école	D'autres étudiants semblent m'aimer	J'ai l'impression d'appartenir à l'école	0.77246809810745776	0.71217077067111711	0.76533993759018482	0.83330502195478029	0.78135437360632176	0.71486856708537516	
Pourcentage d'étudiants

J'ai l'impression d'appartenir à l'écolec	
Cambodia	Ecuador	Guatemala	Honduras	Paraguay	Senegal	Zambia	PISA-D average	OECD average	93.561242724660872	92.612676495596062	90.336939719793747	92.469508787407179	91.57261310792434	71.486856861741771	80.740142689875043	87.539997198142714	73.025672774727028	Je me sens seul à l'écoled	
Cambodia	Ecuador	Guatemala	Honduras	Paraguay	Senegal	Zambia	PISA-D average	OECD average	11	11.2	16.5	13.4	14	23.5	32.200000000000003	17.399999999999999	14.8	



GARCONS	
Je me sens en sécurité dans notre école	Je me sens en sécurité sur mon chemin à l'école	Je me sens en sécurité en rentrant de l'école	84.734131790907497	64.643764129260802	65.600788728000452	FILLES	
Je me sens en sécurité dans notre école	Je me sens en sécurité sur mon chemin à l'école	Je me sens en sécurité en rentrant de l'école	89.767556216783035	61.717713690089077	62.624679205114063	




J'ai vu un élève portant une arme ou un couteau à l'école	Je suis resté loin de l'école parce que je me sentais dangereux	J'ai donné de l'argent à quelqu'un à l'école parce qu'ils ont menacé de me blesser	J'étais dans un combat physique sur la propri été de l'école	Notre école a été saccagée	J'ai assisté à un combat sur la propri été scolaire dans laquelle quelqu'un a été blessé	J'ai vu des gangs dans et autour de l'école	J'ai entendu un étudiant menacer de blesser un autre étudiant	Quelqu'un a volé quelque chose de la mine à l'école	0.1434124662180119	0.14214138337805951	9.4789669248372621E-2	0.16390559463134358	0.19963543105484138	0.44215556592019611	0.2007072332639207	0.80449405667396467	0.92832324331690752	
Pourcentage d'élèves

Après que les élèves ont répété une classe, ils ne sont toujours pas préparés pour la classe suivante	Beaucoup d'étudiants qui sont derrière aurait dû être retenus	Parce que les étudiants apprennent à des taux différents, les programmes scolaires devraient être non classés	Les élèves qui répètent une ou plusieurs notes finiront par quitter l'école avant d'avoir obtenu leur diplôme	Un élève ne devrait jamais avoir à répéter plus d'un grade	Les élèves handicapés doivent être enseignés dans les écoles spéciales	Un élève ne devrait jamais avoir à répéter le même grade deux fois	Nous avons besoin de classes plus spéciales pour les étudiants qui traînent derrière	Les enseignants devraient essayer d'enseigner le curriculum, même aux étudiants qui n'ont pas les compétences de base en lecture et en calcul	Les enseignants sont capables d'enseigner des cours avec des élèves ayant des niveaux de capacité différents	Les élèves qui ont répété une classe font plus d'effort pour réussir	0.38804482314348243	0.40568639138193974	0.32776020163754782	0.58720569828157132	0.38132383139842163	0.57014828703230069	0.54838367487046169	0.65830594707907542	0.74821112254569566	0.9069814610963437	0.93624405487732021	
Pourcentage d'élèves


Un élève ne devrait en aucun cas redoubler plus d’une classe	Même après avoir redoublé une classe, les élèves restent peu préparés à passer dans le grade supérieur	Les élèves qui redoublent une ou plusieurs classes finiront par abandonner l'école avant d'avoir obtenu leur diplôme	Les enseignants devraient adapter le programme en fonction de la diversité culturelle de leurs classes	Les enseignants devraient être capables d'enseigner dans des classes où les élèves ont des niveaux d'aptitudes différents	Les enseignants devraient essayer d'enseigner les matières du programme, y compris aux élèves qui n’ont pas acquis les compétences de base en lecture et en numératie	Les élèves qui ont redoublé une classe apprennent à leurs dépens qu'ils doivent fournir plus d'efforts pour réussir	Les élèves avec des besoins éducatifs spécifiques devraient aller dans des établissements spécialisés	Les élèves qui sont en retard devraient être regroupés dans des classes spéciales	Une grande partie des élèves en retard aurait dû redoubler	Les enseignants qui s’efforcent d'encourager les mères adolescentes à rester à l'école perdent leur temps	0.1234227700121706	0.36450306160714974	0.38960288393145937	0.49608732733554739	0.94046141028215158	4.797321101464247E-3	7.2208277189533153E-3	2.1359185564260169E-2	0.22966780108136051	0.31311458690136562	0.90881486474755357	
Pourcentage d'élèves

Compréhension de l'écrit	
Quartile inférieur	2ème quartile	3ème quartile	Quartile supérieur	287.03038036101395	294.86685878034331	310.81694251303969	332.54154095934467	Mathématiques	
Quartile inférieur	2ème quartile	3ème quartile	Quartile supérieur	286.29787015436341	297.94532650104219	310.00330292508369	324.35691127344029	Sciences	
Quartile inférieur	2ème quartile	3ème quartile	Quartile supérieur	295.23194011823517	301.15712020300765	312.43340073191695	329.15408169673424	




Bottom quarter	2nd quarter	3rd quarter	Top quarter	7.0204839346646519	7.0789076592366564	7.1233653036468683	7.8967042738021256	Index du sentiment d'appartenance à l'école (par quartile)

Satisfaction moyenne de la vie

Senegal	Georgia	Uruguay	Japan	Paraguay	Guatemala	Zambia	Belgium (Fl.)	Canada	France	Honduras	Ecuador	Chile	5670	5885.666666666667	6534.7668000000012	7259.577874999999	7448.0000000000009	7680	7800	7812	8307.0524308490021	8680	9000	9333.3333333333321	9541.5	
nombre d'heures


J'ai sauté une journée	J'ai sauté quelques cours	J'arrive en retard à l'école	0.15195641297945911	0.21654201712341375	0.47453188892594567	
Pourcentage d'élèves

j'ai sauté une journée d'école	
trajet de 60 minutes	trajet de plus de 60 minutes	14.6	13.8	j'ai sauté des cours	
trajet de 60 minutes	trajet de plus de 60 minutes	20.2	24.3	je suis arrivé en retard	
trajet de 60 minutes	trajet de plus de 60 minutes	46.3	57.1	trajet de 60 minutes	trajet de plus de 60 minutes	




je m'ennuyais	J'ai été suspendu pour quelque chose que j'ai fait (par exemple, la violence, l'agression, l'utilisation de drogues, trafic de drogue)	J'étais enceinte	je ne pouvais pas aller à l'école en raison des problèmes de transport	je n'ai pas eu un enseignant	Je ne pouvais pas comprendre la langue dans laquelle les enseignements ont été donnés	J'ai dû prendre soin d'un membre de la famille	J'ai dû aider avec le travail à la maison ou sur la terre de famille	j'ai dû travailler pour apporter l'argent à la maison	j'étais malade	Je ne me sentais pas en sécurité à l'école	je devais prendre soin de parents malades ou un proche	Je ne m'intéressais plus à l'école	Je ne pouvais pas payer	L'école a été fermée en raison d'une catastrophe naturelle	19.2	18.100000000000001	20.2	29.3	22	18.899999999999999	31.7	39.4	29.1	48.9	25.2	26.8	18.5	29	17.7	


Il y a eu grève des professeurs	Mon professeur a travaillé à l’ordinateur pendant le cours	Mon professeur a participé à une réunion pendant le cours	Un de mes professeurs est arrivé en retard en cours	Mon professeur a répondu à des appels personnels pendant le cours	Un de mes professeurs n’est pas venu	0.75096888137417306	0.80362182566327145	0.82642361502863892	0.98023929441059077	0.98219086789304777	0.98744204001619129	
Pourcentage d'élèves

Jamais	
Enseignants qui arrivent en retard	Enseignants absents injustifié	Enseignants qui sautent des classes	29.1	51.9	29.4	Une à deux fois	
Enseignants qui arrivent en retard	Enseignants absents injustifié	Enseignants qui sautent des classes	57	45.6	63.6	Chaque semaine	
Enseignants qui arrivent en retard	Enseignants absents injustifié	Enseignants qui sautent des classes	13.9	2.5	7	



SENEGAL	
Vacances et fêtes	Élections nationales ou locales	Conférences d'enseignants ou activités de perfectionnement professionnel	Teacher conferences or professional development activities	Problèmes régionaux ou locaux tels que les intempéries (p. ex. tempête, chaleur) ou les dangers (épidémies, incendies, inondations ou glissements de terrain)	Manifestations régionales ou locales comme des manifestations, des grèves, des émeutes, des protestations ou des conflits agressifs	Problèmes de sécurité liés aux infrastructures scolaires	Problèmes de sécurité liés à la violence ou à la délinquance à l'école	51.056643686737083	0.50631220408615163	2.6883194005448821	2.4480749256402898	4.4110602814850901E-2	1.6194772746389761	0.1014878567417167	0	


Senegal
J'ai sauté toute une journée d'école	J'ai sauté quelques cours	Je suis arrivé en retard à l'école	J'ai sauté toute une journée d'école	J'ai sauté quelques cours	Je suis arrivé en retard à l'école	J'ai sauté toute une journée d'école	J'ai sauté quelques cours	Je suis arrivé en retard à l'école	0	0	0	0	0	0	0	0	0	
J'ai sauté toute une journée d'école	J'ai sauté quelques cours	Je suis arrivé en retard à l'école	J'ai sauté toute une journée d'école	J'ai sauté quelques cours	Je suis arrivé en retard à l'école	J'ai sauté toute une journée d'école	J'ai sauté quelques cours	Je suis arrivé en retard à l'école	0.19716994133156959	0.26110991523291605	0.4446905953949532	0.33323882701623675	0.30215412401377634	0.46203018335694407	0.15195641297945911	0.21654201712341375	0.47453188892594567	

Absences et caractéristiques écoles

URBAIN	
J'ai raté un jour de classe	J'ai raté quelques cours	J'arrive en retard à l'école	14.21089874732729	20.219661848450048	47.782771057014209	RURAL	
J'ai raté un jour de classe	J'ai raté quelques cours	J'arrive en retard à l'école	15.909025601206981	23.138720896377372	46.542228627575092	
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