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UInstance Nationale d’Evaluation auprés du
Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation
et de la Recherche Scientifiqgue a instauré,
dans le cadre de sa mission d’évaluation, la
réalisation des “rapports nationaux Maroc” a
partir des données générées par les enquétes
internationales : TIMSS et PIRLS. Les éditions
de 2016 pour ces deux enquétes ont déja fait
I'objet de publications par I'INE. La réalisation de
ce rapport national PISA 2018, s’inscrit dans la
méme démarche dont l'objectif est de consigner
I'analyse des données se rapportant au Maroc,
dans un rapport thématique et analytique.

La publication des premieres données des
enquétes internationales suscite souvent une
importante couverture médiatique mettant en
avant essentiellement le classement des pays et
faisant apparaitre les pays en développement en
bas de ce classement. Mais cette médiatisation
s'estompe rapidement sans que les lecons
en soient tirées pour rehausser le niveau des
apprentissages et des compétences des éleves.
'y a donc nécessité, d’abord d’analyser ces
données, pour envisager les perspectives des
remédiations et des améliorations en faveur
d’une éducation de qualité.

Le parametre de comparaison, utilisé dans
I'analyse de ce rapport a ciblé, non pas une
comparaison du Maroc avec I'ensemble des 72
pays, mais avec les pays en développement, tels
que les pays arabes et ceux d’Amérique latine,
ainsi qu’avec la moyenne de I'OCDE. Lobjectif
est ainsi d'apprécier le positionnement du Maroc
par rapport a des pays a économies relativement
similaires.

La particularité de I'enquéte PISA (Programme for
International Student Assessment) est sa cible.
En effet, celle-ci vise les enfants de quinze ans.
lIs passent tous le méme test, quels que soient
le contexte du systeme éducatif, les capacités et
les habilités des éleves et leur environnement
culturel, social et territorial. C’est ainsi que
I'enquéte opere dans des réalités différenciées
et complexes. Néanmoins, malgré ces

différenciations, les enfants de 15 ans devraient
étre dotés de compétences et de niveaux de
performance en écrit, en mathématiques et en
sciences quileur offrent les bases d’une éducation
requise pour cet age.

Ce rapport a integré les acquis et les évolutions
des sciences de l'éducation et de psychologie
cognitive pour interroger les différents niveaux
oU se déroule l'apprentissage. Il fait usage de
la littérature théorique en la matiére pour
éclairer et expliquer les résultats et les données
concernant le Maroc. C’est ainsi que tout en
invoquant les fondements mis en avant par la
Vision Stratégique de la réforme 2015-2030 et la
Loi cadre 51-17, tels que I'équité et la qualité, ce
rapport préte attention au bien étre des éléves,
a leur motivation, leur degré de satisfaction
et a leurs aspirations. Il met également en
avant les fondements de la réussite au niveau
des investissements dans I'éducation et celui
des environnements, qu’ils soient : scolaires,
communautaires ou inclusifs, au sein desquels
opere I'apprentissage.

Ce rapport permet ainsi de tirer des lecons
permettant au systeme éducatif marocain de
renforcer les contenus de ses programmes
et les modes dapprentissage pour que les
enfants puissent acquérir les compétences de
base nécessaires a la réussite scolaire et a la
préparation pour l'age adulte. Ceci interpelle
également le systeme éducatif et le processus de
mise en ceuvre de la réforme.

PISA 2018
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LUenquéte PISA

Lenquéte PISA est une étude internationale
menée par I'Organisation de Coopération et
de Développement Economiques (OCDE), qui
s'intéresse a I'évaluation des compétences des
éleves agés de 15 ans en compréhension de
I'écrit, en mathématiques et en sciences.

Son objectif sort du cadre traditionnel qui
marque les autres enquétes d’évaluation des
acquis scolaires, dans le sens ou elle se distingue
par deux points originaux. Le premier se rapporte
a la population visée par I'évaluation. Celle-ci est
choisie selon le critere de I'age, et s'agit d’éleves
de 15 ans scolarisés et inscrits dans des niveaux
scolaires différents, qui n‘ont pas forcément le
meéme parcours scolaire.

Le second point d'originalité de PISA est la
nature des compétences que le programme
vise a évaluer. En effet, cette enquéte cherche
a déterminer dans quelle mesure les éleves
sont capables de mobiliser les connaissances et
compétences acquises pendant leur parcours et
de les appliquer a des situations de la vie réelle.
En ce sens, PISA utilise le la littératie, concept
plus large que la notion traditionnelle d’acquis
scolaires. Ce concept renvoie a « la capacité des
éleves d’exploiter des savoirs et savoir-faire dans
des matieres clés et d’analyser, de raisonner et de
communiquer lorsqu’ils énoncent, résolvent et
interprétent des problemes qui s’inscrivent dans
divers contextes ».

En évaluant les compétences de ces jeunes au
seuil de I'age adulte et dans des domaines clés,
PISA permet ainsi d’apprécier dans quelle mesure
ils sont préparés a participer pleinement a la vie
de société et a contribuer a une économie fondée
de plus en plus sur les savoirs et les technologies.

PISA se distingue aussi par I'importance accordée
a l'équité. En effet, les données collectées
dans le cadre de cette enquéte ne concernent
pas uniquement les résultats des éléves aux
épreuves cognitives mais portent également
sur les contextes dans lesquels ils apprennent

et évoluent. Ainsi, en analysant les liens entre
les résultats des éléves aux tests et les données
contextuelles, notamment leur caractéristiques
sociodémographiques et les types d’écoles
gu’ils fréguentent, PISA permet d’évaluer dans
guelle mesure le systeme educatif permet a tous
les éleves de réussir, et ce, quelle que soit leur
situation personnelle.

Grace a la richesse des données contextuelles,
PISA met laccent sur la place qu’occupe
I'école dans la vie des éleves, et ce, a travers
I'étude des indicateurs portant sur le climat
scolaire, notamment la discipline, le sentiment
d’appartenance a I'école et le soutien des
enseignants. Outre ces aspects, PISA permet
d’examiner les facteurs liés aux pratiques
pédagogiques des enseignants et a I'engagement
des parents.

De plus, PISA permet d’évaluer le bien étre de
ces éleves qui sont a un age sensible sur le plan
physique et émotionnel. Leur vie a I'école pourrait
avoir une influence sur leur bien-étre et sur leurs
performances, car ils passent une grande partie
de leur temps a I'école et interagissent avec leurs
camardes et leurs enseignants.

Parailleurs, le caractereinternational de PISA offre
aux pays et économies participants la possibilité
de se comparer et de se situer par rapport a
d’autres systemes éducatifs, et d’étudier les
points forts des systemes les plus performants.

Conduite tous les trois ans, PISA permet
également aux pays et économies adhérents
de suivre I'évolution du niveau de performance
de leurs éleves de 15 ans dans les trois
domaines évalués : compréhension de [|'écrit,
mathématiques et sciences. Le premier cycle a
été lancé en 2000 et a connu la participation de
32 pays, depuis lors, le nombre des participants
n'a cessé d’augmenterpour atteindre 79 en 2018,
dont 37 pays membres de 'OCDE et 42 pays/
économies partenaires. Au total, ce sont environ
600.000 éleves représentatifs des éleves de 15
ans qui ont pris part a cette édition de PISA.

1. OCDE (2011), Introduction au PISA, dans PISA 2009 Results : Learning to Learn : Student Engagement, Strategies and Practices (Volume II1), Editions

OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/9789264091542-3-fr
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Participation du Maroc a I'enquéte PISA

Doter les citoyens des compétences nécessaires
pour participer au développement de leurs pays
et a leur prospérité est l'objectif ultime de tout
systeme éducatif. Conscient de cet enjeu, le
Maroc a érigé I'éducation en deuxiéme priorité
nationale apres l'intégrité territoriale. Dans
ce sens, il a entamé plusieurs réformes visant
a surmonter les déficits du systéme éducatif,
cumulés depuis I'indépendance, et a améliorer
son rendement. Ces réformes, notamment la
Vision Stratégique 2015-2030 et la Loi-cadre,
devraient étre accompagnées d’évaluations qui
rendent compte des progrées réalisés sous leurs
effets.

'évaluation des acquis scolaires s’inscrit dans ce
cadre, puisqu’elle constitue I'un des outilsa méme
d’apprécier le rendement du systéeme éducatif.
Mis en place en 2008, le Programme National
d’Evaluation des Acquis (PNEA) développé par
I"INE-CSEFRS, s’est fixé comme objectif d’évaluer
la qualité des apprentissages. Cette évaluation
concerne les éleves en fin des cycles primaire et
secondaire collégial et se base surles programmes
scolaires. Ainsi, elle permet de mesurer le degré
d’atteinte des objectifs assignés par le curriculum
national.

Par ailleurs, le Maroc participe depuis 1999 aux
enquétes internationales de I'lEA (International
Association for the Evaluation of Educational
Achievement) qui évaluent les acquis des éleves
dans plusieurs pays a travers le monde, en
mathématiques, ensciences etencompréhension
de I'écrit. Ces enquétes évaluent ce que les éleves
ont appris en 4e et 8e années en se basant sur les
programmes scolaires dans les pays participants.

Si le PNEA permet de suivre les avancées des
réformes éducatives, notamment celles de la
Vision Stratégique, en ce qui concerne la qualité
des apprentissages, ces enquétes permettent
également d’approcher cet objectif sous un angle
international.

Dans ce méme cadre, la participation du Maroc a
I'enquéte PISA peut également servir a mesurer
et a suivre les réalisations du systeme éducatif,
d’autant plus qu’elle cible une population
d’éleves tres proches de I'dge adulte et porte

sur des compétences universelles dont auront
besoin ces jeunes pour réussir leur vie sur les
plans professionnel, social et personnel. Ces
compétences ne sont pas nécessairement
représentées dans les programmes scolaires des
pays et économies participants, mais elles sont
indispensables dans un monde de plus en plus
exigent.

Le profit tiré de la participation du Maroc a PISA
ne se résume pas a la comparaison a d’autres pays
ayantdessystemeséducatifstresdifférentsdecelui
du Maroc en ce qui concerne les programmes, les
ressources financiéres et humaines et les aspects
organisationnels. Le plus pertinent est surtout
de se servir des résultats pour informer le public
et ouvrir le débat sur les dysfonctionnements de
notre systéme éducatif a 'aune de comparaisons
internationales, notamment avec les systemes les
plus performants. Ces comparaisons seront utiles,
non pas pour connaitre le classement, mais pour
s’'inspirer des bonnes pratiques qui aideront les
décideurs et les acteurs éducatifs a remédier aux
problemes qui empéchent d’offrir une éducation
de qualité a tous les enfants marocains.

Ce rapport est organisé en six chapitres. Le
premier décrit les aspects méthodologiques de
I'enquéte. Le deuxieme étudie les performances
des éleves et leur niveau de formation en les
croisant avec les indicateurs de I'égalité. Le
bien étre des éleves et sa relation avec leurs
performances sont analysés dans le troisieme
chapitre. Le quatrieme et le cinquieme chapitre
abordent les fondements de la réussite scolaire
a travers la description des ressources investies
dans I'éducation et de I'environnement scolaire
et communautaire. Enfin, les recommandations
sont présentées dans le sixieme et dernier
chapitre.

PISA 2018
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I. ECHANTILLON, CADRES D’EVALUATION
ET QUESTIONNAIRES

Chaque cycle de I'enquéte PISA mesure les
compétences des éleves en compréhension de
I"écrit, en mathématiques et en sciences. Uaccent
est missurl'un des domaines a chaque évaluation.
LUenquéte de 2018 a accordé plus d’'importance a
la compréhension de I'écrit, domaine majeur de
cette édition.

Les cadres relatifs aux trois domaines mettent
en évidence la capacité des éleves a mettre
en pratique leurs connaissances et leurs
compétences dans des situations de la vie réelle:
les éleves doivent apporter la preuve de leur
capacité a analyser, a mener un raisonnement
et a communiquer de maniere efficace quand
ils identifient, interpretent et résolvent des
problemes dans un éventail de situations diverses.

1. Echantillons

La population cible de PISA est constituée
d’éleves agés, au moment de I'enquéte, entre 15
ans et 3 mois révolus, et 16 ans et 2 mois révolus
au moment de I'enquéte, et qui étaient scolarisés
au minimum en 7e année.

Pour sélectionner ces éleves, PISA recourt a une
procédure d'échantillonnage a deux étapes: en
échantillonnant, dans un premier temps, les
établissements participants, puis les éléves au
sein de ces établissements.

La base d’échantillonnage des établissements est
constituée de toutes les écoles abritant les éleves
ciblés par I'enquéte. A chaque établissement
figurant dans la base d’échantillonnage
correspond une estimation des effectifs d’éleves
de 15 ans qui y sont inscrits.

Avant le tirage, la base d’échantillonnage
des établissements peut étre stratifiée selon
certaines  variables (zone  géographique,
taille, type d’établissement). La sélection des
établissements se fait alors en procédant a un
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tirage proportionnel a la taille. Ainsi, un minimum
de 150 établissements est sélectionné dans
chaque pays/économie participant a I'enquéte.

Danschaque établissement sélectionné, 42 éleves
de 15 ans sont échantillonnés par tirage aléatoire
simple. Si I'établissement abrite moins de 42
éleves éligibles, tous ces éleves sont retenus.
Ainsi, I'échantillon de ce deuxieme niveau doit
étre composé d’au moins 6.300 éleves.

Dans le cas du Maroc, la base d’échantillonnage
des établissements abritant les éleves agés de
15 ans a été stratifiée explicitement par région
(12 régions) et implicitement par milieu (urbain/
rural) et par type d’établissement (public/privé).
Ainsi, 180 établissements et 7.218 éleves ont été
sélectionnés selon la méthode d’échantillonnage
PISA 2018.

Certains éléves, méme ¢s’ils répondent aux
critéres de sélection (agés de 15 ans et scolarisés
en 7e année), pourraient ne pas étre retenus pour
différentes raisons, telles que I'inaccessibilité de
leurs établissements, la déficience intellectuelle
ou physique, le manque de maitrise de la langue
de I'évaluation, etc. Cependant, pour ne pas avoir
des résultats biaisés, le taux d’exclusion ne doit
pas dépasser 5%.

Au Maroc, un total de 8.292 éleves a été exclu
car, non-voyants (36), scolarisés dans le réseaux
des missions étrangéres (1.743) ou sont dans
les centres de formation (6.513). Ces éléves
représentent 2% de la population ciblée par PISA,
ainsi, le Maroc reste dans les normes exigées
dans le cadre de cette enquéte.

Quant a la population « enseignants » cible de
I'enquéte PISA 2018, elle est composée de tous
les enseignants éligibles pour enseigner la classe
modale (la dixieme année pour le cas du Maroc),
gu'ils le faisaient au moment de l'enquéte,
I'avaient fait dans le passé ou pourraient le faire



dans l'avenir.

Pour la lecture/langue, dix enseignants ont
été échantillonnés dans les établissements
ayant au moins dix enseignants. Dans ceux ou
il en avait moins, tous les enseignants ont été
ciblés par I'enquéte. Pour les autres matieres,
quinze enseignants ont été échantillonnés
dans les établissements ayant au moins autant
d’enseignants, et tous les enseignants dans le cas
contraire.

Chaque enseignant de la population cible a une
probabilité égale d’étre sélectionné et ce, par
un échantillonnage systématique ou les listes
d'enseignants éligibles étaient d'abord triées par
classe et par sexe. Pour le cas du Maroc, 3.470
enseignants ont été échantillonnés dont 846
enseignent la lecture/langue et 2.624 enseignent
les autres matieres.

Quoiqu’elles ne puissent pas étre directement
lites dans les résultats des éleves aux tests
cognitifs, les données collectées sur ces
enseignants peuvent étre utilisées pour décrire
I'environnement d’apprentissage des éleves de
15 ans dans les pays et économies participant a
I'enquéte.

2. Cadre d’évaluation

2.1. Compréhension de I’écrit

Le cadre d’évaluation de l'enquéte PISA 2018
définit la compréhension de I'écrit comme étant
« la capacité des individus a comprendre |'écrit,
c’est-a-dire non seulement comprendre, utiliser
et évaluer des textes, mais aussi réfléchir a leur
propos et s’y engager. Cette capacité devrait
permettre a chacun de réaliser ses objectifs,
développer ses connaissances et son potentiel,
et de prendre une part active dans la société ».

Les épreuves PISA 2018 évaluent, ainsi, la
capacité des éleves a mener a bien des taches,
dont le degré de difficulté varie, en se basant sur
leur compréhension des textes et en mobilisant
un éventail de processus cognitifs.

Deux types de textes sont utilisés selon gu’ils

proviennent d’une seule source (textes uniques)
ou de plusieurs sources (textes multiples).
Grace a I'informatisation de I'administration des
épreuves, une plus grande importance a été
accordée aux textes de sources multiples. En
fait, la numérisation des tests en compréhension
de l'écrit a également rendu possible 'adoption
de I'évaluation adaptative selon laquelle, les
éleves répondent aux unités en fonction de leurs
réponses aux unités précédentes. Cela consiste
a soumettre des items plus difficiles aux éléves
plus performants et des items plus faciles aux
éleves moins performants, de sorte que les
éleves répondent aux items correspondant a
leurs aptitudes. Conjuguée a l'utilisation des
items de fluidité de la lecture, cette approche a
permis de mesurer avec davantage de précision
les compétences des éléves aux extrémités
inférieure et supérieure de ['échelle de
compétence. Ceci a aussi permis d’évaluer les
éleves sur un éventail plus large de stratégies et
de processus tels que la recherche d’information
dans plusieurs documents, |'intégration des
informations provenant de différents documents
pour faire des inférences, I'évaluation de la qualité
et de la crédibilité des sources et la gestion des
contradictions entre les sources?.

Pour réaliser les taches qui leurs sont demandées,
les éleves doivent faire appel a quatre processus
cognitifs. Le premier, intitulé « lire de fagon
fluide », a été introduit pour la premiére fois en
2018. Ce processus n’est pas rapporté sur une
échelle spécifiqgue mais sous-tend les trois autres
processus. Pour les évaluer sur ce processus,
les éléves ont été invités a lire des phrases
relativement simples, une a la fois, et a indiquer
si elles avaient du sens. Les items mesurant
la fluidité de la lecture et qui sont classés aux
niveaux inférieurs de |'échelle de compétence
(niveaux 1b et 1c) ont permis de mesurer avec
précision la performance des éléves situés
a l'extrémité inférieure de cette échelle. Les
trois autres processus cognitifs, en ordre de
complexité, sont la localisation de I'information,
la compréhension, I'évaluation et la réflexion. Ces
trois processus font partie des cadres d’évaluation
de PISA depuis I'année 2000.

1. OCDE (2019), Résultats du PISA 2018 (Volume 1) : Savoirs et savoir-faire des éléves, PISA, Editions OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/ec30bc50-fr.

2. Ibid
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Tableau 1. Répartition des items de I’épreuve de la compréhension de I’écrit selon les sources et les
processus

Textes simples 65% Textes multiples 35%

Localiser I'information 25%

Saisir le sens littéral 15%
Comprendre 45%

Evaluer et réfléchir 30%

Parcourir et localiser 15%

Intégrer et établir des inférences 15%

Evaluer la qualité et la crédibilité, et réfléchir sur
le contenu et la forme 20%

Rechercher et sélectionner le texte pertinent
10%

Intégrer et établir des inférences 15%

Corroborer et gérer les contradictions 10%

Source : OCDE (2019), Résultats de PISA 2018 (Volume 1) : Savoirs et savoir-faire des éléves, PISA, Editions OCDE, Paris.

2.2. Culture mathématique

Etant un domaine d’évaluation mineur en 2018,
la culture mathématique est évaluée en se
basant sur le cadre d’évaluation de 2012, ou elle
constituait un domaine d’évaluation majeur. Selon
ce cadre, la culture mathématique est « I'aptitude
d’un individu a formuler, employer et interpréter
les mathématiques dans un éventail de contextes,
c'est a dire a se livrer a un raisonnement
mathématique et a utiliser des concepts,
procédures, faits et outils mathématiques pour
décrire, expliquer et prévoir des phénomeénes.
Elle aide les individus a comprendre le réle que
les mathématiques jouent dans le monde et a se
comporter en citoyens constructifs, engagés et
réfléchis, c’est-a-dire a poser des jugements et a
prendre des décisions en toute connaissance de
cause »¥,

Le cadre d’évaluation de PISA 2012 met en
évidence trois aspects interdépendants qui sous-
tendent la définition de la culture mathématique:
les processus, les contenus et les contextes.

Les processus décrivent ce que font les individus
pour établir un lien entre le contexte du probleme
et les mathématiques et, donc, pour résoudre le
probleme, ainsi que les facultés qui sous-tendent
ces processus. Trois processus sont identifiés :
formuler, employer, interpréter, appliquer et
évaluer.

Les contenus permettent d’organiser I'épreuve
conformément a la structure historique des
mathématiques et en incluant les branches
conventionnelles de cette discipline de fagon a
refléter les phénoménes mathématiques. Il s'agit
des variations et relations, des espace et formes,
quantité, incertitude et données.

Les contextes refletent, quant a eux, les cadres
dans lesquels s’inscrivent les items: personnel,
professionnel, sociétal ou scientifique.

Les items constituant I'épreuve sont donc répartis
de sorte que ces aspects soient adéquatement
représentés et appréhendés. Le tableau ci-aprés
donne la répartition approximative des items
selon trois aspects : les processus, les contenus
et les contextes

Tableau 2. Répartition approximative des items de I’épreuve des mathématiques selon les processus, les
contenus et les contextes

Catégorie de processus

Formuler des situations de fagon mathématique
(25%)

Employer des concepts, faits, procédures et rai-
sonnements mathématiques (50%)

Interpréter, appliquer et évaluer des résultats
mathématiques  (25%)

Quantité (25%)

Catégorie de contenus

Variations et relation (25%)

Espace et formes (25%)

Incertitude et données (25%)

Catégorie de contextes

Contextes personnels (25%)

Contextes professionnels (25%)

Contextes sociétaux (25%)

Contextes scientifiques (25%)

Source :A partir du cadre d’évaluation de la culture mathématique du cycle PISA 2012

3. OCDE (2013), Cadre d'évaluation et d'analyse du cycle PISA 2012 : Compétences en mathématiques, en compréhension de I'écrit, en sciences, en
résolution de problémes et en matiéres financiéres, PISA, Editions OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/9789264190559-fr.
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2.3. Culture scientifique

Tout comme les mathématiques, la culture
scientifique est un domaine d’évaluation mineur
dans PISA 2018. Les épreuves pour cette année
sont ainsi dérivées de celles de 2015 ou les
sciences constituaient un domaine d’évaluation
majeur.

Selon le cadre d’évaluation PISA 2015, la culture
scientifique est définie comme « la capacité
des individus a s’engager dans des questions
et des idées en rapport avec la science en tant
que citoyens réfléchis. Les individus compétents
en sciences sont préts a s’engager dans des
raisonnements sensés a propos de la science
et de la technologie, et doivent pour ce faire,
utiliser les compétences suivantes : expliquer des
phénomenes de maniere scientifique, évaluer
et concevoir des investigations scientifiques et
interpréter des données et des faits de maniere
scientifique »®,

Le domaine de la culture scientifique est
organisé selon trois aspects interdépendants : les
compétences, les connaissances et les domaines.

Selon la définition de la culture scientifique
donnée par le cadre dévaluation, les éleves
doivent maitriser trois compétences. La premiére
se rapporte a l'explication des phénomeénes de

maniére scientifique. Cela revient a reconnaitre,
proposer et évaluer des théses expliquant une
série de phénomenes naturels et technologiques.
La deuxieme consiste a évaluer et concevoir des
investigations scientifiques a travers la description
et I"évaluation des études scientifiques, et la
proposition des moyens de répondre a des
questions de maniére scientifique. La troisieme
compétences porte sur linterprétation des
données et des faits de maniére scientifique en
analysant et évaluant des données, des theses
et des arguments présentés sous diverses
formes, et en tirant des conclusions scientifiques
appropriées.

Pour uftiliser ces compétences, les éléves ont
besoin de connaltre les faits, les théories, et
les concepts scientifigues (connaissances de
contenu). Il faut également qu’ils aient des
connaissances sur les procédures déployées pour
produire le savoir scientifique (connaissances
procédurales) et les éléments qui justifient ces
procédures (connaissances épistémiques).

Les connaissances évaluées dans le cadre de
PISA peuvent également étre réparties selon le
domaine scientifique dont elles relévent a savoir,
les systemes physiques, les systemes vivants et
les systemes de la terre et de l'univers.

Tableau 3. Répartition des items de I'épreuve de sciences selon les compétences, les connaissances et les
domaines

Compétences

Expliquer des phénomeénes de maniére scientifique (48%)
Evaluer et concevoir des investigations scientifiques (21%)

Interpréter des données et des faits de maniére scientifique
(30%)

Connaissances
Connaissances de contenu (53%)
‘ Connaissances procédurales (33%)

Connaissances épistémiques (14%)

Domaines
Systemes physiques (33%)
‘ Systemes vivants (40%)

Systemes de la Terre et de I'Univers
(27%)

Source : A partir du cadre d’évaluation de la culture scientifique du cycle PISA 2015

En plus de la catégorisation susmentionnée, les
items de I'évaluation peuvent étre classés selon
les contextes dans lesquels les éleves sont appelés
a utiliser la culture scientifique. Ces contextes
different selon qgu’ils se rapportent a leur vie
personnelle et familiale (contextes personnels),
a leur communauté (contextes locaux/nationaux)
ou alors au monde (contextes mondiaux).

La définition donnée a la culture scientifique ne
se limite pas aux connaissances et compétences
des éleves mais également a leurs attitudes, leurs
convictions et a la valeur gu’ils accordent aux
sciences. Ces éléments sont évalués a partir de
leurs réponses au questionnaire contextuel.

4. OCDE (2016), Cadre d'évaluation et d'analyse de I'enquéte PISA 2015 : Compétences en sciences, en compréhension de I'écrit, en mathématiques et
en matiéres financiéres, PISA, Editions OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/9789264259478-fr.
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Parailleurs, 'administration informatisée des tests
dansla majorité des pays/économies participants,
dont notamment le Maroc, a permis d’évaluer un
éventail plus large de compétences, telles que la
capacité des éleves a pratiquer des expériences
et a mener des recherches scientifiques.

3. Questionnaires et indicateurs

PISA cherche a renseigner sur les contextes
dans lesquels ces jeunes étudient et évoluent.
Pour ce faire, en complément aux épreuves, des
guestionnaires contextuels sont administrés,
offrant une sélection d’informations sur les
éleves, leurs familles et les établissements ou ils
sont scolarisés.

Ces informations sont collectées principalement
a travers les questionnaires éleve et école,
administrés dans tous les pays/économies
participants, et portent sur les caractéristiques
personnelles et scolaires des éléves, leurs activités
scolaires et extrascolaires, leurs attitudes envers
la lecture, leur motivation et engagement, leurs
habitudes de vie a l'intérieur et a 'extérieur des
établissements scolaires, ainsi que leur bien-étre.
LUenvironnement familial est également abordé a
travers des informations partagées par les éleves
sur les aspects économique, social et culturel
de leurs familles. Ces informations ont permis
la construction d’un indicateur comparable du
milieu socio-économique, connu sous le nom
de l'indice PISA relatif aux statuts économique,
social et culturel, utilisés dans les analyses de ce
rapport.

La richesse des informations issues de ces
guestionnaires a rendu possible la création
d’autres indicateurs permettant d’évaluer, a partir
des résultats, I'égalité et I'équité au niveau de
I'acces aux ressources humaines, matérielles et
technologiques et de leur disponibilité. Les écarts
en ce qui concerne l'égalité et I'équité peuvent
ainsi étre comparés non seulement entre les
éleves d’un(e) méme pays/économie, mais
également entre les différents pays/économies
ayant pris part a I'enquéte.
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Parailleurs, lesdonnéesPISAinforment également
sur la qualité des pratiques pédagogiques
adoptées par les enseignants, sur lattitude
de ces derniers etleur enthousiasme, tels que
percues par les éleves. Ici, I'accent est mis sur les
enseignants de la langue d’enseignement (I'arabe
pour le cas du Maroc), vu que la compréhension
del’écrit constitue le domaine majeur d’évaluation
pour PISA 2018.

D’autres aspects relatifs au climat scolaire
sont examinés dans le cadre de PISA, a travers
des indicateurs composites ou des questions
séparées. |l sagit de la discipline en classe et
au sein de I'établissement, des problémes de
'absentéisme et du retard, du harcélement,
du sens dappartenance, de l'implication des
parents, etc.

Six autres questionnaires facultatifs ont été
élaborés dans le cadre de PISA 2018. Les trois
premiers ont été administrés aupres des éléves
participants. Ils portent sur leur familiarité
avec les technologies de I'information et de la
communication (TIC), leur carriere éducative et
leur bien-étre (santé, satisfaction, vie sociale).
Le quatrieme a été adressé aux parents d'éleves
participants et porte sur leurs perceptions, leur
engagement et leur soutien a leurs enfants.
Le cinquieme a ciblé les enseignants dans les
établissements participants et renseigné sur
leur formation, leurs attitudes et leurs pratiques.
Dans le dernier questionnaire axé sur la littératie
financiere, les éleves sont appelés a répondre
a des questions relatives a leurs expériences
en matiere d’argent que ce soit a I'école ou en
dehors de I'école.

Outre les questionnaires éléve et école, le Maroc
a choisi d’administrer, parmi les questionnaires
optionnels, les deux premiers, relatifs aux TIC
et a la carriere éducative, ainsi que celui des
enseignants.



Figure 1. Questionnaires administrés au Maroc

Questionnaire éléve

¢ Caractéristiques familiales (niveau scolaire et fonction des parents, ressources matérielles et culturelles
a la maison)

e Caractéristiques scolaires (niveau scolaire, redoublement, préscolaire...)

¢ Cours de langue a I'école

e Avis surla lecture

e Temps consacré a |'apprentissage

¢ Attitude vis-a-vis de I'école

. Bien-étre

Questionnaire établissement (directeurs des établissements participants)

. Localité

«  Type

. Gestion

. Ressources humaines et matérielles
. Climat

Questionnaire enseignant (grade modal)

»  Caractéristiques démographiques (3age, genre)

. Caractéristiques professionnelles (formation initiale et développement professionnel, expérience)
. Pratiques éducatives

*  Perceptions a I'égard du métier

+  Collaboration avec les enseignants et les parents d’éléeves

Questionnaire familiarité avec les TIC (éleves)

. Disponibilité des TIC a la maison
. Utilisations des TIC a I'établissement
. Utilisations des TIC en dehors de I'établissement

Questionnaire carriere éducative (éléves)

¢ Changement d'école ou de college

¢ Changement de filiere

. Heures supplémentaires

. Exploration de métiers et compétences relatives a la recherche d'emploi
¢ Choix de carriére future

Les informations collectées a laide des 4. Cadre de comparaison
guestionnaires éléve, école et les questionnaires
facultatifs ont été complétées par des
informations sur le systéeme scolaire de chaque
pays/économie participant, telles que les
dépenses en éducation, le systéeme d’évaluation
et des examens, |'évaluation des enseignants
et des directeurs d’établissements, le temps
d’enseignement, les salaires des enseignants et
leur formation, etc. Toutefois, ces aspects n‘ont
pas tous été renseignés pour le cas du Maroc,
limitant ainsi les possibilités de leur analyse et
de leur comparaison avec les autres pays et
économies participants.

Quoiqu’elle ne soit pas une finalité en soi, la
comparaison des résultats du Maroc dans PISA
2018 avec les autres pays et économies reste
importante, car elle permet de le situer dans un
contexte international, surtout qu’il participe
pour la premiere fois a cette étude. Cependant,
il Ny a pas d’intérét a se comparer aux pays les
plus performants qui enregistrent des écarts de
scores trés élevés par rapport au Maroc et qui ont
atteint un niveau de développement économique
trés avancé. Dans ce sens, le choix des pays de
comparaison dans le présent rapport porte sur
certains pays considérés comme émergents tels

PISA2018 | 11



que l'Argentine, le Chili, la Malaisie, le Portugal pays de la comparaison, ce sont surtout des pays
et la Turquie. D'autres pays a revenu moyen ont relevant de la région MENA qui ont été retenus,
également été choisis, notamment, la Thailande, notamment le Liban, la Jordanie et [|'Arabie
les Philippines et I'Indonésie. Quant aux autres Saoudite.
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Il. PERFORMANCE ET NIVEAUX DE
FORMATION DES JEUNES DE 15 ANS AU

MAROC

Les contextes dans lesquels les éléves vivent
et évoluent influent sur leurs performances
scolaires. Ces contextes different d’'un pays a
I'autre, mais également d’un éléve a un autre dans
un méme pays. Les systemes éducatifs different
sur les plans pédagogique et organisationnel
ainsi gu’en matiere de politiques éducatives. En
effet, dans les systemes qui ne pratiquent pas
le redoublement, les éleves d’un dge donné
auront le méme niveau scolaire contrairement
a ceux qui sont exposés a cette politique. |l
en résulte que ces derniers accumuleront du
retard dans le parcours scolaire et n‘auront pas
la chance d’acquérir les mémes compétences
que les premiers. Ainsi, tout en ayant le méme
age, les jeunes de 15 ans dans les pays ou
économies qui pratiquent le redoublement n‘ont
pas nécessairement le méme niveau scolaire,
ce qui doit étre pris en considération lors des
comparaisons internationales.

lacceés aux ressources qui soutiennent
I'apprentissage impacte les performances
scolaires. Dans un systeme éducatif équitable,
les éleves défavorisés pourraient avoir acceés aux
mémes ressources que ceux mieux nantis. Un
systeme équitable est donc un systeme qui réussit
a contrecarrer les inégalités socio-économiques
auxquelles les éleves font face. Mais, aucun
systeme éducatif n‘arrive a étre parfaitement
équitable.

Ce rapport permet de savoir dans quelle mesure
I’école marocaine offre les mémes opportunités
d’apprentissage a tous les éleves et leur permet
de réussir et de s'épanouir sur le plan cognitif et
personnel.

Dans ce chapitre, organisé en trois parties,
les résultats du Maroc dans PISA 2018 sont
comparés a ceux dautres pays et économies

participants et les inégalités d’apprentissage
entre les éleves analysées. La premiere partie
étudie la population des jeunes de 15 ans
au Maroc et met l'accent sur leur niveau de
scolarité et sur les problemes de déperditions
scolaires, particulierement le redoublement
et I'abandon. La deuxieme présente les scores
des éleves et leurs niveaux de performance en
compréhension de lI'écrit, en mathématiques
et en sciences. La troisieme aborde la question
des inégalités socio-économiques et leur relation
avec les performances des éléves ainsi que
les inégalités liées au genre, au milieu et au
type d’établissement et leurs interactions avec
I'expérience du redoublement.

1. Les éleves de 15 ans a I’école
au Maroc

1.1. Quel pourcentage de
jeunes marocains de 15
ans I'échantillon de PISA
représente-t-il ?

La population cible de PISA est définie comme
étant « les éleves de 15 ans scolarisés dans
I'enseignement formel et inscrits au moins en 7e
année ». Partant, les jeunes de 15 ans du pays
n'ont pas tous été inclus dans les listes d'ou sont
issus les participants.

Alors qu'un petit pourcentage d'éléves inscrits
en 7e année et dans les années supérieures
peuvent étre exclus de PISA parce qu'ils souffrent
d'un handicap, vivent dans un endroit isolé, ou
affichent une maitrise limitée de la langue de
I'évaluation, le pourcentage le plus élevé de
jeunes de 15 ans non couverts est constitué
de jeunes non scolarisés, ou qui sont encore
scolarisés au primaire. Ainsi, les participants a

PISA 2018
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I'enquéte PISA ne représentent pastous lesjeunes
de 15 ans puisqu’une partie d’entre eux, et dont
le pourcentage varie selon les pays/économies
participants, n’est pas couverte par I'étude.

Pour évaluer dans quelle mesure I"échantillon
de PISA représente les jeunes de 15 ans, et
partant la possibilité de généraliser les résultats
a cette population, cette enquéte estime
I'indice de couverture qui renseigne sur le
pourcentage des jeunes de 15 ans représentés
par l'enquéte. Cet indice est le quotient du
nombre d'éléeves représentés par |'échantillon
de PISA (éleves participants, pondérés de leur

poids d'échantillonnage), par le nombre total de
jeunes de 15 ans estimé a partir de projections
démographiques.

Comme le montre le graphique 1, le Maroc
enregistre un indice moins élevé que la moyenne
dans les pays de I'OCDE, soit 64% contre 88%.
En Jordanie, cet indice est encore moins élevé
(54%), alors que les philippines se situent au
méme niveau que le Maroc, avec un indice de
68%. Dans les autres pays de comparaison, le
taux de couverture varie entre 89% observé au
Chili et 72% en Malaisie.

Graphique 1. Pourcentage des éléves de 15 ans couverts par 'enquéte PISA
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Ces résultats impliqguent que les éleves

participants dans ces pays ne représentent pas
toute la population des jeunes de 15 ans. Au
Maroc, les 36% qui ne sont pas représentés
sont composés d’éléves pas encore scolarisés
au primaire, et par des jeunes qui, par contre,
n‘ont jamais été scolarisés ou ne le sont plus. Ces
estimations sont cohérentes avec les données
de I'INE (2019)%, montrant qu’en 2018, le taux
de jeunes marocains non scolarisés ayant l'age
de 15 a 17 ans a atteint 34.2%. Ces jeunes
auraient un niveau de littératie et de numératie
se situant dans la partie inférieure de I'échelle de
compétence (niveau 1 ou moins).

Ainsi, peut-on dire que le systéeme éducatif
marocain n’est pas équitable, dans le sens o, il
n‘est pas inclusif. En effet, I'inclusion qui est un

prérequis a I'équité, veut que tous les enfants
puissentacquérirlescompétencesfondamentales
essentielles (OCDE, 2019).

Telle que définie, linclusion ne peut étre
atteinte que si le systeme réussit a scolariser
tous les enfants et a les retenir au moins pour
I'enseigenement obligatoire. Au Maroc, cette
condition est loin d'étre remplie, puisqu’un
pourcentage important d’éleves est en dehors de
I"école en raison du décrochage scolaire, rendant
ainsi le systeme inéquitable. Cela implique que
s’il est important d’améliorer les apprentissages
des éleves quelles que soient leurs situations,
s‘assurer gu’ils aient tous une place a l'école
et qu’ils y restent au moins jusqu’a l'age de
I'obligation scolaire, I'est davantage.

1. INE-CSEFRS (2019), Cadre de performance du suivi de la Vision Stratégique & I'horizon 2030 : niveau national 2015-2018, Instance Nationale d’Eva-
luation auprés du Conseil Supérieur de 'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.
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1.2. Dans quels niveaux les éléves
marocains de 15 ans sont-ils
scolarisés?

Au Maroc, ou l'age officiel d’entrée a I'école
primaire est 6 ans, les éleves de 15 ans sont
en principe scolarisés en 10e année, soit la
premiére année de lycée (le tronc commun).
Cependant et comme le montre le graphique
2, seuls 38% le sont effectivement et 8% sont
en 1le année (1lere année du baccalauréat). Le
reste est majoritairement scolarisé en 9e et 8e
années (3e et 2e années du college) a raison
de 32% et 14%, respectivement, alors qu’une
part non négligeable est encore en 7e année

(1ére année du secondaire collégial), soit 8%.
Cette part est la plus remarquable parmi tous les
pays et économies participants. Elle est moins
importante au Liban (5%) et aux Philippines (5%),
ainsi qu’en Uruguay (4%), en Indonésie (3%) et au
Portugal (3%), tandis qu’elle et négligeable, voire
nulle, dans les autres pays de comparaison.

La répartition des éléves selon le niveau d’étude
montre ainsique le Maroc est parmiles rares pays/
économies ou les éléves de 15 ans sont répartis
dans plusieurs niveaux scolaires. Ils sont scindés
en deux sous populations : I'une est scolarisée au
lycée (46%), I'autre au college (56%).

Graphique 2. Répartition des éléves selon 'année d’étude
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La répartition par niveau d’étude au Maroc varie
selon le sexe des éleves. Les garcons accusent
plus de retard, et sont plus nombreux dans les
niveaux scolaires 7 et 8 (30% des gargons contre
14% des filles). Plus que la moitié des filles est
aux niveaux 10 ou 11 (56%, dont la plupart au
niveau 10) quand seulement 37% des garcons
sont dans ces niveaux. Concernant la 9e année,
la différence entre les deux genres est modeste :
34% des garcons et 30% des filles.

Graphique 3. Répartition des éléves entre les
années d’étude, selon le genre
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Ainsi, les données PISA montrent que plus
d’'un cinquieme des éleves marocains agés
de 15 ans na pas encore atteint la derniere
année du college, année d’obtention du brevet
d’enseignement collégial qui leur permettra de
poursuivre leurs études dans I'enseignement
secondaire qualifiant.

Les statistiques nationales permettent d’explorer
plus en profondeur les parcours scolaires des
éléeves de 15 ans au Maroc. Parmi les 462.826
éleves agés de 15 ans®?, inscrits dans le
systéeme scolaire marocain pour I'année scolaire
2018/2019, 35% n‘ont pas atteint la derniere
année du collége. Parmi eux, 5% sont encore
au primaire. Ceux scolarisés dans ce niveau
représentent 34%, alors que le reste des éléves,
soit 30%, est inscrit en secondaire qualifiant,
dont la quasi-totalité en lere année de ce cycle
(tronc commun).

Tableau 4. Répartition des éléves de 15 ans inscrits
en 2018/2019, selon le niveau scolaire

Cycle d’enseignement Niveau scolaire % des éleves

lére année 0,0
2e année 0,0
3e année 0,1
Primaire
4e année 0,3
S5e année 1,2
6e année 3,7
lére année 12,9
Secondaire collégial 2e année 17,1
3e année 34,3
lére année 30,0
Secondaire qualifiant 2e année 0,4
3e année 0,0

Source : Calcul INE a partir du recueil statistique de I'éducation

Cette répartition atypique des éléves marocains
par niveau détude est essentiellement due
au redoublement qui caractérise le systeme
marocain et qui fait qu'une part importante
d’éleves ayant atteint I'age de la fin de la scolarité
obligatoire est encore scolarisée dans des
niveaux inférieurs. Il s’en suit que ces éleves n‘ont
point acquis les compétences nécessaires pour
continuer leurs études et réaliser leurs objectifs
leur permettant de s’épanouir et de participer
activement au développement du pays.

2. Ici, il Sagit de I'age révolu
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1.3. Les jeunes de 15 ans et le
redoublement

Au Maroc, les taux de redoublement restent
élevés, comme le montre le tableau ci-apres. lls le
sont encore plus au secondaire collégial et surtout
en 3e année (29.5%). Il en est de méme pour la
3e année du secondaire qualifiant qui connait le
taux de redoublement le plus élevé au niveau de
ce cycle (19%). Ceci peut étre expliqué par le fait
gue ces deux niveaux scolaires constituent des
années terminales des deux cycles du secondaire
et sont donc sanctionnées par des examens pour
I'obtention du brevet d’enseignement collégial et
du baccalauréat.

Au primaire, les taux de redoublement sont
relativement moins élevés, mais restent
importants et atteignent leur maximum en lere
année (11.8%). Cela peut étre di au fait que
plusieurs enfants trouvent des difficultés a réussir
leur intégration de I"école primaire, notamment
ceux n’étant pas passé par le préscolaire et ceux
scolarisés dans le milieu rural.

Tableau 5. Effectifs et taux de redoublement selon
le niveau scolaire pour I'année 2018/2019 (public)

Niveau scolaire Taux de redou- Effectif des

blement redoublants
léere année primaire 11,8% 79 056
2e année primaire 10,1% 62 875
3e année primaire 10,2% 61528
4e année primaire 8,6% 49 536
Se année primaire 7,9% 43782
6e année primaire 10,0% 56 012
Primaire 9,8% 352789
1ére année secondaire collégial 22,2% 126 086
2e année secondaire collégial 17,2% 78 620
3e année secondaire collégial 29,5% 148 262
Secondaire collégial 23,1% 352968
1lére année secondaire qualifiant 8,6% 25754
2e année secondaire qualifiant 10,4% 31217
3e année secondaire qualifiant 19,0% 60 054
Secondaire qualifiant 12,8% 117 025

Source : Calcul INE a partir du recueil statistique de I'éducation

Comme il a été mentionné, a I'age de 15 ans, les
éleves du Maroc qui n‘ont pas eu de retard durant
leur cursus scolaire sont généralement inscrits en
10e année d'études, mais ce n’est pas le cas pour
les redoublants.



Selon leurs déclarations, 49% des ¢éleves
marocains couverts par l'enquéte PISA ont
redoublé au moins une fois durant leur cursus
scolaire. Ce pourcentage est de loin le plus élevé
parmi tous les pays/économies participants et
est largement supérieur a la moyenne de 'OCDE
(11%). Ces éleves représentent le tiers au Liban

et en Uruguay et plus du quart en Argentine,
et au Portugal, alors que leur pourcentage est
relativement moins prononcé au Chili (23%),
aux Philippines (21%) et en Indonésie (15%). Ils
sont encore moins nombreux en Arabie Saoudite
(11%), en Jordanie (11%), en Turquie (7%) et en
Thailande (7%).

Graphique 4. Part des éléves ayant redoublé au moins une fois

50 —

40

30

20

10

Chili

Q

3 &
2 3
g =]

Uruguay
Argentine
Portugal

Philippines
Indonésie
Moyenne OCDE
Arabie Saoudite
Jordanie
Turquie
Thailande

Source : Données PISA 2018

Lanalyse du redoublement chez les éleves
marocains, selon leurs caractéristiques et celles
du contexte dans lequel ils vivent et étudient,
montre que ce phénomene est remarquablement
plus répandu chez les éleves désavantagés sur
le plan socio-économique comparativement a
ceux avantagés. Les premiers comptent parmi
eux 63% de redoublants, contre seulement 26%
parmi les seconds, soit un écart de 37 points de
pourcentage.

De méme, ce phénomene est plus observé
parmi les éléves étudiant dans le milieu rural
comparativement a ceux scolarisés dans les
villes, avec un écart significatif de 18 points
de pourcentage. Un écart du méme ordre de
grandeur (19 points de pourcentage) différencie
également les filles et les garcons, ces derniers
sont plus nombreux a redoubler. Par ailleurs, le
redoublement est beaucoup plus fréquent chez
les éleves du secteur public relativement a leurs
pairs du privé, avec une différence de 29 points
de pourcentage.

PISA 2018 |
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Graphique 5. Part des éléves redoublants selon
leurs caractéristiques
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Le redoublement peut conduire certains
éleves a quitter les bancs de I'école. En effet,
le redoublement et [I'abandon sont deux
phénomenes qui vont de pair et sont fortement
corrélés®. De ce fait, 'abandon constitue un
autre bémol pour [I'école marocaine qui, en
2018/2019, a perdu de vue 268.091 éleves, dont
8% au primaire, 61% au secondaire collégial et
31% au secondaire qualifiant (tableau 6).

Les taux dabandon enregistrés restent
considérables surtout au secondaire ou ils
atteignent 10.7% au collégial et 9.1% au qualifiant.
Par ailleurs, les taux les plus élevés sont observés,
comme c’est le cas pour le redoublement, a la fin
de ces deuxcycles:en 3eannée collégiale (12.1%)
et en 3e année qualifiant (14.2%) (tableau 6).

Ces décrocheurs risquent d’étre dépourvus de
compétences nécessaires a la vie plus que ne
le seront les éleves qui accusent du retard mais
encore inscrits dans le systeme. Ce risque est
d’autant plus élevé pour les enfants et les jeunes
n‘ayant jamais été scolarisés.

Les déperditions scolaires dues au redoublement
et a I'abandon affectent le cursus scolaire des
éleves et leur avenir et sont considérés par les
ménages marocains comme des problemes
graves auxquels I'école est confrontée®. Elles
pesent également lourd sur le budget alloué au
secteur de I'’éducation dans la mesure ou elles
engendrent des pertes financieres considérables.
A titre d’exemple, en 2011, les pertes attribuables
aux abandons scolaires intervenus durant
I'obligation scolaire se sont élevées a plus de 2
milliards 461 millions de dirhams courants®.

Tableau 6. Effectifs et taux d’abandon selon le
niveau scolaire pour 'année 2018/2019 (Public)

Niveau scolaire Shenten
Effectif Taux
Primaire 21319 0,6%
lére année secondaire collégial 59132 10,4%
2e année secondaire collégial 43 086 9,4%
3e année secondaire collégial 60 964 12,1%
Secondaire collégial 163 182 10,7%
lere année secondaire qualifiant 17 450 5,8%
2e année secondaire qualifiant 21224 7,1%
3e année secondaire qualifiant 44916 14,2%
Secondaire qualifiant 83 590 9,1%

Source : Calcul INE a partir du Recueil statistique de I'éducation

Comme c'est le cas pour le redoublement,
I'abandon scolaire semble également étre lié
au facteur géographique dans le sens ou il
sévit davantage en milieu rural aux primaire et
secondaire collégial, particulierement en fin de
cycle. Ainsi, en 2018, le taux d’abandon en 6e
année primaire de I'enseignement public a atteint
18.1% en milieu rural contre 5.9% en milieu
urbain. En troisieme année collégiale, ce taux
a atteint 22.7% et 17.7% dans les deux milieux
respectivement. Des différences liées au genre
caractérisent également ce fléau qui touche les
filles plus que les garcons au primaire, surtout a
la fin du cycle, ou 14.6% d’entre elles décrochent
a ce niveau et ne poursuivent pas leurs études,
contre 10.4% des garcons'®,

3. ONDH (2019), Evaluation d’impact des programmes d’appui social a la scolarisation, Observatoire National du Développement Humain.

4. INE-CSEFRS (2019), Les ménages et I'éducation : perceptions, attentes et aspirations, Instance Nationale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de

I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.

5. INE-CSEFRS (2014), La mise en ceuvre de la Charte Nationale d’Education et de Formation 2000-2013 : Acquis, déficits et défis, Instance Nationale
d’Evaluation aupres du Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.

6. INE-CSEFRS (2019), Atlas territorial de I'abandon scolaire, Analyse des parcours de la cohorte 2014-2018 et cartographie communale, Instance Natio-
nale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.
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Les facteurs socio-économiques et culturels des
familles contribuent également a 'augmentation
des risques dabandon. En effet, les taux
d’abandon des 6-15 ans sont plus élevés chez
les éléves pauvres qu’ils ne le sont chez les plus
aisés” (1.5 fois plus élevé parmi les premiers
comparativement aux seconds). De méme, ils
tendent a diminuer a mesure que séleve le
niveau scolaire du pere (9.5% parmi les éleves
dont le pere est sans niveau scolaire contre 1.0%
parmi ceux dont le pere a un niveau d’études
supérieures)®.

Pour remédier a ces problémes et permettre a un
plus grand nombre d’éleves+ de poursuivre leurs
études, le ministére a mis en ceuvre des politiques
d’appui social destiné aux éleves désavantagés,
notamment ceux en milieu rural. Les services
offerts aux éléves dans ce cadre sont diversifiés
et portent sur les cantines, I'hébergement, le
transport scolaire, la distribution de cartables
et fournitures scolaires ainsi que les versements
monétaires conditionnés a travers le programme
Tayssir®,

Ces mécanismes exercent un effet positif et
significatif sur la rétention et I'abandon scolaires,
mais sans pour autant pallier le probléeme du
redoublement®, Méme s’ils réussissent a rester
dans l'école, les éléves ayant des difficultés
d’apprentissage risquent de ne méme pas
achever la scolarité obligatoire, et méme s'ils y
arrivaient, leurs compétences seront tellement
faibles qu’elles ne leur permettront pas d’aller plus
loin. C’est pour cela que le soutien pédagogique
s‘avere essentiel pour aider les éleves a risque
a échapper au redoublement qui, méme si son
objectif est de leur permettre de se rattraper, ne
les aident pas toujours a progresser.

In fine, il importe de préciser que malgré les
investissements et les efforts colossaux fournis
pour améliorer la qualité de I'école marocaine,
cette derniére peine toujours a surmonter le
probléeme des déperditionsliéesau redoublement

et a l'abandon. Le faible indice de couverture
des éléves de 15 ans participant a PISA en
témoigne clairement, montrant ainsi, qu’une
part importante des éléves de cet age a quitté
I’école ou, dans le meilleur des cas, est encore au
primaire.

Si le niveau de compétence de ces éleves est
dans l'ensemble inférieur a celui des éleves
participants, les scores moyens de tous les éléves
de 15 ans risquent d’étre inférieurs aux scores
actuels dans les pays ou l'indice de couverture
est peu élevé. Cela revient a dire que les résultats
des éleves aux tests risquent d’étre surestimés
dans les pays oU une part importante des jeunes
de 15 ans n’est pas couverte par 'étude.

Comme il a été mentionné, au Maroc, cet indice
est parmi les moins élevés (64%), laissant ainsi
entendre qu’en réalité, les performances des
jeunes marocains de 15 ans sont plus faibles que
ce qui est reflété par les scores PISA. Partant,
leurs résultats doivent étre appréhendés a la
lumiere de ce constat.

2. Performance des éleves au
Maroc

2.1. Scores moyens

Les résultats de PISA-2018 ont levé le voile sur
un spectre de performance tres étendu entre les
pays/économies participants. En compréhension
de I'écrit, domaine majeur de cette édition, les
scores moyens varient de 340 a 555, avec une
moyenne de 487 enregistrée dans les pays de
I'OCDE. En mathématiques, I'étendue est encore
plus prononcée, dansle sens ou les scores moyens
oscillent entre 325 et 591, avec une moyenne de
489 obtenue par les pays de 'OCDE. En sciences,
le paysage est le méme : des scores moyens allant
de 336 a 590 avec une moyenne de 489 dans les
pays de 'OCDE.

7. Les éléves pauvres appartiennent aux 20% des ménages (dont individus) qui réalisent les plus faibles dépenses de consommation par téte, alors que
les aisés, appartiennent aux 20% qui réalisent les dépenses par téte les plus élevées.

8. ONDH (2019), Evaluation d’impact des programmes d’appui social a la scolarisation, Observatoire National du développement Humain.
-2018 k,?”l)d-]‘ @_«:‘9“ 2 @dntm.” B9 32558 oy d by i) I s goatl) " yawd” @AL‘))." ¢ (2019)9&%3-'?3” (Q—CJJL\ oISl 4o ppakl . 9
k_?_A.LZ” Cmdly L;ijJl G_:J.v.‘dlg b oo gSly dab ol do I 8yl39 Hlos & gidl dloasdl : 2019

10. ONDH (2019), Evaluation d’impact des programmes d’appui social a la scolarisation, Observatoire National du Développement Humain.
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Le Maroc se positionne en bas de |échelle
parmi les pays ayant enregistré les scores les
plus faibles, et ce, dans les trois domaines.
En compréhension de l'écrit, et avec un score
moyen de 359, il est au coude a coude avec le
Liban (353) et est relativement plus performant
que les Philippines (340). En mathématiques, les
éleves marocains performent relativement mieux
qu’en compréhension de I'écrit, mais les résultats
restent médiocres. Ils ont obtenu en moyenne

368 points, soit un score qui ne differe pas
beaucoup de celui obtenu par I'Arabie Saoudite
(373) et qui est relativement plus élevé que celui
des Philippines. En sciences, le score moyen du
Maroc est encore plus élevé que ceux observés
dans les domaines précédents, pourtant il reste
faible (377). Avec un tel score, le Maroc ne
s’écarte pas beaucoup du Liban (384), mais reste
dans une position meilleure que les Philippines
(357) (graphique 6).

Graphique 6. Scores moyens
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Ainsi, les résultats du Maroc témoignent d’une
faiblesse de performances générale. Les écarts
enregistrés par rapport a la moyenne de 'OCDE
sont considérables (allant de 112 en sciences a
128 en compréhension de l'écrit). Ces écarts
auraient pu étre plus étendus si tous les jeunes
de 15 ans avaient passé les tests. En effet, les
résultats ainsi présentés concernent uniquement
les éleves éligibles a passer les tests PISA, c’est-a-
dire les éleves de 15 ans scolarisés au moins en
7e année. Comme il est indiqué dans la section
précédente, sont exclus de I'étude les éléves qui
n‘ont jamais été a I'école, ou quil'ont abandonnée
ou qui sont scolarisés dans des niveaux inférieurs
(6e année ou moins).
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Un pourcentage élevé d’éleves redoublants
peut tirer les scores moyens vers le bas. En
effet, tout en ayant le méme age, ces éléves ne
sont pas au méme stade de scolarité et n‘ont
évidemment pas acquis les mémes compétences
comparativement a leurs pairs non redoublants.
Ceci est bien confirmé par les résultats des
éleves marocains aux tests qui montrent que
ceux ayant redoublé au moins une fois durant
leur cursus scolaire performent nettement moins
que leurs pairs qui n‘ont jamais redoublé. Les
écarts enregistrés entre les deux groupes sont
statistiguement significatifs et relativement plus
élevés en compréhension de I'écrit (82 points)
gqu’en mathématiques (76 points) et en sciences
(72 points).



Ces résultats interrogent l'efficacité de la politique
du redoublement, surtout que plusieurs études
ont mis en évidence son effet négatif, tant sur
les performances scolaires des éléves™ que
sur d’autres aspects tels que l'estime de soi,
I'adaptation sociale et émotionnelle, les attitudes
a I'égard de I'école et I'assiduité®?. Méme dans
les cas ou le redoublement semble avoir un effet
positif sur les performances des éleves faibles, il
n‘en demeure pas moins que cet effet reste faible
et que le fait de redoubler diminue la probabilité
d’accéder a des niveaux scolaires supérieurs®3,
De plus, le redoublement peut avoir des effets
néfastes a long terme, dans le sens ou, il
représente un signal négatif pour les employeurs,
ce qui aurait des retombées négatives sur le
revenu des redoublants®,

Graphique 7. Scores moyens selon le redoublement
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Variation des scores

Les scores moyens permettent de comparer les
résultats des éleves entre les pays et de se situer,
ainsi, sur l'échelle internationale. Néanmoins,
ils ne renseignent pas sur les variations des
performances entre les éleves d'un méme
pays. Et ce sont ces variations qui permettent
de dire dans quelle mesure il y a plus ou moins

d’égalité entre les éleves. 'écart type, qui est une
mesure de dispersion, est un indicateur qui rend
compte de cet aspect. Plus il est élevé plusil y a
d’hétérogénéité entre les éléves et moins il y a
d’égalité.

Cetindicateur differe d’un pays/économie al’autre
et varie de 68 a 124 en compréhension de |'écrit,
de 71 a 108 en mathématiques et de 65 a 111
en sciences. Le Maroc enregistre une variation
de scores parmi les moins élevées, et ce, dans les
trois domaines (75, 76 et 67, respectivement).
Cela signifie qu’il y a une sorte d’homogénéité
entre les éleves et que leurs résultats ne varient
pas beaucoup. Ce constat est corroboré par I'écart
qui existe entre les éleves les moins performants
(situésau 10e centile) et ceuxles plus performants
(situés au 90e centile), dans le sens ou, le Maroc
est parmi les participants qui affichent les écarts
les plus réduits. Ainsi, pour des écarts allant de
177 a 332 points en compréhension de |'écrit, de
181 a 285 points en mathématiques et de 165 a
293 points en sciences, le Maroc enregistre des
écarts de 195, 196 et 175 points dans les trois
domaines, respectivement. Mais cette égalité
de performances apparente cache en réalité un
nivellement par le bas des résultats. En effet,
méme en performant mieux, les éleves du 90e
centile obtiennent un score qui reste inférieur a la
moyenne de 'OCDE, soit 460 en compréhension
de l'écrit 469 en mathématiques et 468 en
sciences. Dans tous les pays de la comparaison,
a l'exception des Philippines, les éléves du 90e
centile affichent des scores plus élevés que ceux
obtenus par les éleves marocains et qui varient
de 472 a 613 dans le premier domaine, de 475
a 614 dans le deuxiéme et de 488 a 609 dans le
troisieme.

11. Jimerson, S. R. (2001), Meta-analysis of grade retention research: Implications for practice in the 21st century, School Psychology Review, 30(3),

420-437.

Bright, A. D. (2011), A Meta-analysis of the Effects of Grade Retention of K-6 Students on Student Achievement, 1990-2010, Doctoral dissertation, Tus-

caloosa, AL: The University of Alabama.

Yoshida, S. A. S. (1989), A Meta-analysis of the Effects of Grade Retention on the Achievement of Elementary School Children, Doctoral dissertation,

Fordham University.

12. Holmes, C. T., et Matthews, K. M. (1984) The effects of nonpromotion on elementary and junior high school pupils: A meta-analysis. Review of Edu-

cational Research, 54(2), 225-236.

13. Gary-Bobo, R.J., Goussé, M. et Robin, J.M. (2016), Grade retention and unobserved heterogeneity, Quantitative Economics.

14 . Brodaty, T., R. J. Gary-Bobo, et Prieto, A. (2012), Does speed signal ability? The impact of grade retention on wages, Unpublished manuscript,

CREST-ENSAE, France.
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Graphique 8. Scores des éléves les plus performants (situés au 90e centile)
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2.2. Les niveaux de compétences

En plus des scores, des niveaux de compétences
sont définis pour exprimer les résultats des éleves
dans les tests. Ces niveaux permettent de classer
les éleves selon leurs performances et de décrire
les taches qu’ils peuvent accomplir. lls sont
inclusifs dans la mesure ou les éléves de chaque
niveau peuvent réaliser les taches associées a
leur niveau ainsi que celles des niveaux inférieurs,
mais sont moins susceptibles de répondre a celles
des niveaux supérieurs.

Le niveausixest le niveaule plus élevé des échelles
PISA. De ce fait, les éleves y appartenant sont
les plus compétents et sont capables de mener
a bien les taches de ce niveau, mais également
celles des niveaux précédents. Par contre, les
éleves des niveaux un et moins sont les moins
compétents et ne peuvent mener a bien que les
taches de ces niveaux élémentaires. Le niveau
deux est important, car il correspond au seulil
a partir duquel les éleves commencent a faire
preuve de compétences qui leur permettront
de participer dans la vie de société, de maniere
efficace et productive.
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Compréhension de I’écrit

Le tableau ci-apres présente chaque niveau de
compétences en compréhension de ['écrit et
décrit les taches y afférentes. Cette description
concerne uniquement les tests administrés sur
ordinateur et représente le cadre d’évaluation de
PISA 2018. Les tests sur papier sont, en revanche,
constitués d’items relevant du cadre d’évaluation
de 2009. Partant, la description des niveaux de
compétences des éleves ayant passé les tests
selon ce mode doit se baser sur ledit cadre. En
2018, I'échelle de la compréhension de l'écrit a
été subdivisée en huit niveaux (1c, 1b, 13, 2, 3, 4,
5et6). Le niveau le moins élevé (1c) est un niveau
de compétences qui correspond aux processus
élémentaires, comme la compréhension littérale
d'une phrase et d'un passage. Ce niveau est
nouvellement utilisé dans I'épreuve de 2018 pour
décrire les compétences des éleves classés sous
le niveau 1b.



Tableau 7. Description des niveaux de compétences en compréhension de I’écrit (épreuves sur ordinateur)

Description des taches

Au niveau 6, les lecteurs parviennent a comprendre des textes longs et abstraits ou les informations pertinentes sont pro-
fondément enfouies et ne sont qu’en lien indirect avec la tache. Ils peuvent comparer des informations ou les perspectives
sont nombreuses et parfois contradictoires, les opposer et les intégrer sur la base de plusieurs critéres différents et faire
des inférences a partir de fragments isolés pour déterminer comment utiliser ce qu’ils ont lu.

Les lecteurs du niveau six sont capables de réfléchir en profondeur a la source du texte compte tenu de son contenu, sur
la base de critéres extérieurs au texte. lls peuvent comparer et confronter des informations issues de différents textes,
698 identifier et surmonter des divergences et des contradictions par des inférences a propos des auteurs des textes et de leurs

Niveau 6

intéréts explicites ou personnels, et sur la base d’indices relatifs a la validité des informations.

Dans les taches du niveau six, les lecteurs doivent généralement concevoir des plans en combinant plusieurs criteres et
en faisant des inférences pour relier la question et le ou les textes. Les stimuli de ce niveau sont généralement constitués
d’un ou de plusieurs textes abstraits et complexes d’ol ressortent de nombreuses perspectives, parfois contradictoires. Les
informations pertinentes se présentent parfois sous la forme de détails profondément enfouis dans un ou plusieurs textes,
parfois occultés par des informations concurrentes.

Au niveau 5, les lecteurs peuvent comprendre de longs textes et identifier par inférence les informations pertinentes dont
I'intérét n‘apparait pas nécessairement d’emblée. Ils peuvent se livrer a un raisonnement causal ou autre grace a une com-
préhension approfondie de passages complexes. lls peuvent aussi répondre a des questions indirectes par des inférences au
sujet de larelation entre la question et un ou plusieurs fragments d’information disséminés dans plusieurs textes ou sources.
Les taches de réflexion passent par un processus d’évaluation critique ou la formulation d’hypotheses sur la base
d’informations spécifiques. Les lecteurs peuvent faire la distinction entre I'objet du texte et son contenu, et entre
626 des faits et des opinions dans des déclarations complexes ou abstraites. Ils peuvent évaluer la partialité ou I'im-
partialité sur la base d’indices explicites ou implicites concernant le contenu ou l'auteur des textes. lls peuvent
également tirer des conclusions a propos de la fiabilité des allégations ou des conclusions que comporte un texte.

Niveau 5

Dans tous les aspects de la compréhension de Iécrit, les taches du niveau 5 invitent en général les lecteurs
a aborder des concepts abstraits ou déroutants et a enchainer plusieurs étapes avant de toucher au but. De
plus, elles peuvent inviter les lecteurs a lire plusieurs longs textes et a passer de I'un a I'autre pour comparer et
opposer des informations.

Au niveau 4, les lecteurs peuvent comprendre des passages d’un ou de plusieurs textes. lls parviennent a interpréter des
nuances de langage dans un passage tout en tenant compte de ce dernier dans son ensemble. Dans d’autres taches d’in-
terprétation, ils sont amenés a comprendre et a appliquer des catégories ad-hoc. Ils peuvent comparer des perspectives et
faire des inférences a partir de plusieurs sources.

lls peuvent localiser et intégrer plusieurs fragments d’information dissimulés en présence de distracteurs plausibles. Ils
peuvent faire des inférences a partir de 'énoncé de la tache pour évaluer la pertinence des informations recherchées. Ils
sont également a méme de mener a bien des taches dans lesquelles ils doivent commencer par mémoriser le contexte.
553 De plus, ils sont aptes a évaluer la relation entre des déclarations spécifiques sur un sujet et la position globale d’'une
personne concernant le méme sujet. Ils parviennent a réfléchir aux stratégies adoptées par les auteurs pour transmettre
leur message sur la base de caractéristiques saillantes des textes (les titres et les illustrations, par exemple). Ils sont

Niveau 4

capables de comparer et d'opposer des allégations faites explicitement dans plusieurs textes et d’évaluer la fiabilité d’'une
source sur la base de critéres saillants.

Les taches du niveau 4 sont souvent longues ou complexes et leur fond ou leur forme peut étre insolite. De nombreuses
taches se rapportent a des textes de plusieurs sources. Les textes et les taches contiennent des indices indirects ou im-
plicites.

Au niveau 3, les lecteurs peuvent comprendre le sens littéral d’un ou de plusieurs textes en I'absence d’indices explicites sur
leur contenu ou leur structure. lls parviennent a intégrer des contenus et a faire des inférences simples ou plus complexes.
Ils sont également capables d’intégrer plusieurs passages d’un texte pour identifier une idée maitresse, comprendre
une relation ou découvrir le sens d’un terme ou d’une phrase si les informations pertinentes figurent sur la méme page.
Ils peuvent rechercher des informations sur la base d’énoncés indirects et localiser des informations qui ne sont pas sail-
lantes ou qui sont mélées a des détracteurs. Dans certains cas, ils doivent identifier la relation entre plusieurs fragments
d’information compte tenu de nombreux criteres.

Les lecteurs du niveau 3 peuvent réfléchir a un texte ou a quelques textes et comparer et opposer les points de vue de
480 plusieurs auteurs en présence d’informations explicites. Dans les taches de réflexion de ce niveau, ils peuvent avoir a faire
des comparaisons, a fournir des explications ou a évaluer la caractéristique spécifique d’un texte. Dans certaines d’entre
elles, ils doivent comprendre le passage d’un texte en profondeur si le theme est familier, et de maniére superficielle si le
theme I'est moins.

Niveau 3

Dans les taches de ce niveau, les lecteurs peuvent avoir a tenir compte de nombreuses caractéristiques lorsqu’ils
comparent, opposent ou classent des informations. Les informations pertinentes ne sont pas saillantes dans de nombreux
cas et elles peuvent étre mélées a de nombreuses informations concurrentes.

Les textes typiques de ce niveau comportent, parfois, d’autres obstacles, par exemple des idées déroutantes ou formulées
de maniéere négative.
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407

Niveau 2

335

Niveau 1a

262

Niveau 1b

189

Niveau
1c

Au niveau 2, les lecteurs peuvent identifier I'idée principale d’un texte d’une longueur modérée. lls sont capables de
comprendre des relations ou de découvrir le sens d’un passage limité qui comporte quelques distracteurs ou dans lequel
les informations pertinentes ne sont pas saillantes, auquel cas ils doivent faire appel a des inférences élémentaires.
Les lecteurs situés au niveau 2 peuvent sélectionner une page parmi d’autres et y accéder s’ils y sont explicitement invités,
méme en présence d’énoncés parfois complexes, et localiser un ou plusieurs fragments d’information sur la base de
plusieurs critéres en partie implicites.

Les lecteurs situés au niveau 2 parviennent a réfléchir a I'objet d’un texte d’une longueur modérée ou de certains
passages en présence d’indices explicites. Ils peuvent réfléchir a des caractéristiques visuelles ou typographiques simples.
lls parviennent a comparer des allégations et a évaluer les arguments qui les étayent dans des déclarations courtes et
explicites.

Les taches du niveau 2 peuvent impliquer des comparaisons ou des contrastes concernant une caractéristique simple dans
un texte. Dans les taches de réflexion typiques de ce niveau, les lecteurs peuvent avoir a faire une comparaison ou a établir
des liens entre le texte et des connaissances extérieures au texte, sur la base d’expériences et d’attitudes personnelles.

Au niveau 1a, les lecteurs peuvent comprendre le sens littéral de phrases ou de passages courts. lls peuvent aussi identifier
I'idée principale d’un texte sur un theme familier ou I'intention de son auteur et établir un lien simple entre plusieurs
fragments d’information contigus ou entre une information fournie et leurs connaissances antérieures.

Ils peuvent sélectionner la page correcte s’ils y sont invités simplement et localiser un ou plusieurs fragments d’information
dans des textes courts.

Les lecteurs situés au niveau la peuvent réfléchir a l'objet global de textes simples contenant des indices explicites
ou a limportance relative d’informations (par exemple distinguer I'idée principale de détails accessoires).
La plupart des taches de ce niveau contiennent des indices explicites sur ce que les lecteurs doivent faire et la fagon dont
ils doivent s’y prendre ainsi que sur les passages du ou des textes qu’ils doivent privilégier.

Au niveau 1b, les lecteurs peuvent comprendre le sens littéral de phrases simples. lls peuvent aussi interpréter le sens
littéral de textes en établissant des liens simples entre des fragments d’information contigus dans la question ou le texte.
lls parviennent a localiser un fragment d’information saillant explicitement indiqué dans une phrase, un texte
court ou une simple liste. lls peuvent accéder a la page voulue en présence d’indices explicites s’ils y sont invités
de maniére simple.

Dans les taches relatives au niveau 1b, les lecteurs sont explicitement orientés vers les facteurs pertinents de I'énoncé et
du texte. Les textes de ce niveau sont courts et aident généralement les lecteurs par la répétition des informations ou la
présence d’illustrations ou de symboles familiers. Les informations concurrentes y sont peu nombreuses.

Au niveau 1c, les lecteurs peuvent comprendre le sens littéral de phrases courtes et simples sur le plan syntaxique et lire
dans un but précis et simple pendant un moment limité.
Le vocabulaire et les structures syntaxiques sont simples dans les taches de ce niveau.

Source : OCDE (2019), Résultats du PISA 2018 (Volume 1) : Savoirs et savoir-faire des éléves, PISA, Editions OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/

En 2015,

année déchéance fixée pour Ia

ec30bc50-fr.

gratuit et de qualité, qui débouche sur un

réalisation des Objectifs du Millénaire pour le
Développement (OMD), les Nations Unies ont
établi le programme du développement durable
en définissant 17 objectifs a atteindre d’ici 2030
(les ODD).

Tout comme les OMD, les ODD accordent une
grande importance a I'éducation a travers le
quatrieme objectif (ODD4) qui vise a « assurer
une éducation inclusive et équitable de qualité
et a promouvoir des possibilités d'apprentissage
tout au long de la vie pour tous ». Mais si les OMD
avaient pour priorité I'acceés des enfants a I'école
primaire, les ODD accordent plus d’attention
a la qualité de l'éducation et aux résultats
de lapprentissage sans pour autant négliger
I'importance de I'acces a I'enseignement. Ainsi, la
premiere cible de 'ODD4 préconise que « d’ici a
2030, faire en sorte que toutes les filles et tous
les garcons suivent, sur un pied d’égalité, un cycle
complet d’enseignement primaire et secondaire
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apprentissage véritablement utile ».

Lutilité de [lapprentissage se traduit par
I'acquisition de compétences nécessaires a la
vie et permettant aux individus de réussir dans
leur vie personnelle et professionnelle et de
contribuer efficacement au développement de la
société qui est basée de plus en plus sur le savoir
et les sciences.

'évaluation des apprentissages et des
compétences acquises au cours des années de
scolarisation permet de suivre les progres réalisés
dans le cadre de I'ODD4 relatif a la qualité de
I"éducation.

Le suivi de ces progrés incombe a I'Institut de
Statistique de I"'Unesco (ISU) en tant que source
officielle de données comparables a I'échelle
internationale. Lindicateur clé utilisé par I'ISU
pour mesurer et suivre les réalisations de ’'ODD4
est le pourcentage d’enfants et de jeunes qui



maltrisent au moins les normes daptitudes
minimales en lecture et en mathématiques.
Dans ce cadre, I'ISU a identifié neuf évaluations
transnationales de I'apprentissage quiremplissent
les critéres pour mesurer cet indicateur, dont
I'enquéte PISA.

En effet, cette enquéte permet, a travers ses
échellesde compétence, d’évaluerle pourcentage
des éléves ayant des compétences minimales
en lecture et en mathématiques a la fin du
premier cycle de I'enseignement secondaire. Ce
pourcentage correspond a celui des éléves agés
de 15 ans se situant au moins au niveau deux en
compréhension de I'écrit et en mathématiques.

Uexamen de cet indicateur montre que seuls
27% des éleves au Maroc ont atteint le niveau
minimum de compétences en compréhension
de l'écrit, contre une moyenne de 77% dans
les pays de I'OCDE. Le seul pays enregistrant un
pourcentage aussi faible que celui du Maroc sont
les Philippines, soit 19%. L'Indonésie enregistre
un pourcentage qui ne différe pas beaucoup de
celui du Marog, soit 30%. Dans les autres pays de
comparaison, le pourcentage de ces éleves varie
de 40% en Thailande a 80% au Portugal.

En analysant plus en détail le pourcentage des
éleves marocains ayant atteint le niveau minimum
d’aptitudes en compréhension de [|écrit, on
releve que parmi eux, 21% ne dépassent guere
ce niveau et seuls 6% se situent au niveau 3. Par
contre, tres peu d’éleves (0.5%) sont au niveau 4
et aucun n’a pu atteindre le niveau 5 ou 6.

Ainsi, les éleves n'ayant pas atteint le seuil minimal
représentent 73% au Maroc contre une moyenne
de 23% dans les pays de 'OCDE. Ces éléves, qui
ne parviennent pas a se hisser au niveau 2, sont
répartis entre les niveaux de compétences les
plus faibles a raison de 33% dans le niveau 1a,
31% dans le niveau 1b et 9% dans le niveau 1c.
Dans les niveaux la et 1b, ou se positionnent
la plupart des éleves marocains, les taches
a accomplir sont liées a des textes courts et
simples et elles contiennent des indices explicites
qui orientent les éléves. Au niveau 1c, les éléeves
sont amenés a s’exercer sur des phrases courtes
et simples. Les taches y afférentes sont simples
sur le plan du vocabulaire et des structures
syntaxiques (voir tableau 1 dans les annexes pour
la description des compétences de chaque niveau
en compréhension de I'écrit).

Graphique 9. Répartition des éléves de 15 ans selon les niveaux de compétences en compréhension de
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Source : Données PISA 2018
L'’Arabie Saoudite, I’Argentine, la Jordanie et le Liban ont administré les tests sur papier.
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Les éleves agés de 15 ans n‘ayant pas acquis
un minimum de compétences sont encore plus
nombreux dans les niveaux scolaires inférieurs
qu’ils ne le sont dans les niveaux supérieurs. En
ce sens, la quasi-totalité des éléves en 7e et 8e
années n‘ont pas pu atteindre le niveau 2 de
I"échelle de compétence, alors qu’en 9e année,

ils représentent 91%. Ces pourcentages sont
beaucoup moins élevés dans les niveaux scolaires
ou les éleves sont a I’heure ou en avance par
rapport a leur age, a savoir : la 10e année (52%)
et la 11e année (34%). Toutefois, ils restent
supérieurs a la moyenne enregistrée dans les
pays de I'OCDE (23%).

Graphique 10. Répartition des éléves marocains de 15 ans selon le niveau scolaire et le niveau de
compétence en compréhension de I'écrit
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Source : Données PISA 2018
Mathématiques niveau le plus facile, et mesure les processus de

'échelle de compétence des mathématiques est
scindée en six niveaux. Comme cela est décrit
dans le tableau suivant, le niveau 1 reste le

base, tels que réaliser un calcul simple et choisir
la stratégie appropriée dans une liste.

Tableau 8. Description des niveaux de compétences en mathématiques

Au niveau 6, les éléves sont capables de conceptualiser, généraliser et utiliser des informations sur la base de leurs
propres recherches et de la modélisation de problémes complexes et d’utiliser leurs connaissances dans des contextes
assez insolites. Ils peuvent établir des liens entre différentes représentations et sources d’information et passer des
unes aux autres sans difficulté. Ils peuvent se livrer a des raisonnements et a des réflexions mathématiques diffi-
ciles. Ils peuvent s’appuyer sur leur compréhension approfondie et leur maitrise des relations symboliques et des
opérations mathématiques classiques pour élaborer de nouvelles approches et de nouvelles stratégies a appliquer
pour aborder des situations inédites. Ils sont a méme de réfléchir a leurs actes, qu’ils peuvent décrire clairement et
communiquer avec précision tout comme les fruits de leur réflexion— résultats, interprétations, arguments — et dont

Au niveau 5, les éléves peuvent élaborer et utiliser des modeles dans des situations complexes pour identifier des
contraintes et construire des hypothéses. Ils sont capables de choisir, de comparer et d’évaluer des stratégies de
résolution de problémes leur permettant de s’attaquer a des problémes complexes en rapport avec ces modeéles. Ils
peuvent aborder les situations sous un angle stratégique en mettant en ceuvre un grand éventail de compétences
pointues de raisonnement et de réflexion, en utilisant les caractérisations symboliques et formelles et les représen-
tations y afférentes et en s’appuyant sur leur compréhension approfondie de ces situations. Les éléves de ce niveau
ont commencé a développer leur capacité a réfléchir a ce qu’ils font et a communiquer leurs conclusions et leurs

. Score L .
Niveau w Description des taches
minimum
[(e]
=)
] 669
=
=
ils peuvent expliquer I'adéquation avec les situations initiales.
n
>
b 607
=
z
interprétations par écrit.
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Au niveau 4, les éléves sont capables d’utiliser des modeles explicites pour aborder des situations concretes
complexes dans lesquelles ils peuvent avoir a tenir compte de contraintes ou a construire des hypothéses. Ils peuvent
choisir et intégrer différentes représentations, entre autres symboliques, et les relier directement a certains aspects
de situations tirées du monde réel. lls sont capables d’appliquer leur éventail limité de compétences et de raisonner
avec une certaine souplesse dans des contextes simples. Ils peuvent formuler des explications et des arguments sur

Au niveau 3, les éleves peuvent appliquer des procédures bien définies, dont celles qui leur demandent des décisions
séquentielles. Leurs interprétations sont correctes et leur permettent de choisir et d’appliquer des stratégies simples
de résolution de problémes. lls peuvent interpréter et utiliser des représentations de différentes sources d’infor-
mation et construire leur raisonnement directement sur cette base. lls sont capables d’utiliser les pourcentages, les
fractions et les nombres décimaux et d’établir des relations proportionnelles. Leurs solutions indiquent qu’ils se sont

Au niveau 2, les éleves peuvent interpréter et reconnaitre des situations dans des contextes ou ils doivent, tout au
plus, établir des inférences directes. Ils ne peuvent puiser des informations pertinentes que dans une seule source
d’information et ne parviennent a utiliser qu’un seul mode de représentation. Ils sont capables d’utiliser des algorith-
mes, des formules, des procédures ou des conventions élémentaires pour résoudre des problemes avec des nombres

Au niveau 1, les éleves peuvent répondre a des questions s’inscrivant dans des contextes familiers lorsque toutes les
informations requises sont fournies et que les questions sont clairement énoncées. lls sont capables d’identifier des
informations et d’appliquer des procédures de routine sur la base de consignes directes dans des situations explicites.
Ils peuvent se livrer a des actes qui sont presque toujours évidents et qui découlent directement du stimulus donné.
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Source : OCDE (20189), Résultats du PISA 2018 (Volume 1) : Savoirs et savoir-faire des éléves, PISA, Editions OCDE, Paris,

https.//doi.org/10.1787/ec30bc50-fr.

Comme c'est le cas en compréhension de
I'écrit, le niveau 2 de l'échelle de compétence
des mathématiques définit les compétences
minimales que doit avoir un éléve en fin du
premier cycle de l'enseignement secondaire.
Ainsi, le pourcentage des éléves ayant au moins
atteint ce niveau constitue un indicateur qui peut
servir a mesurer et a suivre les progres réalisés
par les pays concernant 'ODD4.

Dans ce cadre, les résultats de I'enquéte PISA-
2018 montrent quau Maroc, seuls 24% des
éleves de 15 ans ont acquis le minimum de
compétences en mathématiques, requis pour
les jeunes de cette tranche d’age, contre une
moyenne de 76% dans les pays de 'OCDE. Parmi
les pays constituant le groupe de comparaison,
les Philippines enregistrent le pourcentage
le plus faible concernant cet indicateur, soit
19%, alors que I'Arabie Saoudite et I'Indonésie
connaissent des pourcentages qui ne s’écartent
pas beaucoup de celui du Maroc (27% et 28%,
respectivement). Un pourcentage relativement
faible est également observé en Argentine (31%),
alors que dans le reste des pays, ce pourcentage
varie de 40% au Liban a 77% au Portugal.

Parmi les 24% des éléves marocains ayant,
au moins, les compétences minimales en
mathématiques, 17% ne parviennent pas a se
hisser au-dessus de ce niveau, alors que seuls
6% et 1% ont pu se classer aux niveaux 3 et 4,
respectivement, tandis que ceux classés dans les
niveaux 5 et 6 sont quasiment absents.

Pour ce qui est des éleves peu performants,
ceux n’atteignant pas le niveau minimum de
compétence (niveau 2), représentent 76% au
Maroc contre 24% en moyenne, dans les pays
de I'OCDE. Ces éleves se situent majoritairement
en dessous du niveau 1, qui représente le
niveau le plus bas sur I'’échelle de compétence
en mathématiques, avec un pourcentage de
47%. Ceux ayant atteint ce niveau, sans pour
autant pouvoir le dépasser, sont de l'ordre de
28%. Ces éleves sont loin d’étre capables de
résoudre des problémes relevant de la vie réelle.
lIs nont pas la capacité de formuler, utiliser et
interpréter les mathématiques. A leur niveau, ils
peuvent au plus exécuter des taches évidentes,
clairement énoncées et avec des consignes
directes (voir tableau 2 dans les annexes pour la
description des compétences de chaque niveau
en mathématiques).
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Graphique 11. Répartition des éléves de 15 ans selon les niveaux de compétences en mathématiques
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AuMaroc, les éléves ne possédant pasle minimum
de compétences requis en mathématiques sont
plus présents dans les niveaux scolaires les plus
bas, en l'occurrence la 7e, la 8e et la 9e années.
En effet, pour ces trois années scolaires, les
éleves sont classés majoritairement au niveau 1
de I'échelle de compétence ou en dessous, avec
des pourcentages respectifs de 99%, 97% et

92%. Pour la 9e année, seuls 9% ont pu se hisser
au niveau 2 sur l'échelle de compétence, alors
qu’ils sont plus nombreux a atteindre ce niveau
en 10e et 11e années (42% et 58%). Parmi eux,
une part non négligeable d’éleves a su dépasser
ce niveau pour se placer aux niveaux supérieurs
(13% en 10e année et 24% en 11e année).

Graphique 12. Répartition des éléves marocains de 15 ans selon le niveau scolaire et le niveau de
compétence en mathématiques
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2.3. Les niveaux de compétences
en sciences

administration informatisée des tests dans la
majorité des pays/économies participants, dont
notamment le Maroc, a permis d’évaluer un
éventail plus large de compétences, telles que la
capacité des éleves a pratiquer des expériences
et a mener des recherches scientifiques. Ces
compétences ne sont pas évaluées dans les
épreuves sur papier administrées en 2018
par certains pays. Les items constituant ces
épreuves sont les mémes que ceux administrés

en 2006 et certains d’entre eux ont été inclus
dans les épreuves informatisées pour assurer la
comparabilité des scores dans le temps.

Le tableau 9 décrit les sept niveaux de
compétence en sciences en se basant sur les
épreuves informatisées. Le niveau 6 est le plus
difficile, alors que le niveau 1b est le plus facile
et correspond aux compétences de base des
éleves, telles que la capacité a se souvenir de
connaissances scientifiques sans les appliquer, ou
a faire une simple prévision, sans la justifier.

Tableau 9. Description des niveaux de compétences en sciences

Description des taches

Au niveau 6, les éléves peuvent s’appuyer sur leur compréhension de concepts scientifiques interdépendants dans
les systémes physiques, les systemes vivants et les systemes de la Terre et de I'Univers, et utiliser leurs connaissances
scientifiques, procédurales et épistémiques pour faire des prévisions ou expliquer des phénomenes, des événements
ou des processus de maniere scientifique. Lorsqu’ils interprétent 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
acquises ailleurs qu’aux cours de sciences. s peuvent faire la distinction entre des arguments fondés sur des théories
et des faits scientifiques et ceux basés sur d’autres considérations. Les éleves situés au niveau 6 sont capables
d’évaluer des simulations, des études de terrain et des expériences concurrentielles et de justifier leurs choix.

Au niveau 5, les éleves sont capables d’utiliser des idées ou des concepts scientifiques abstraits pour expliquer des
phénomeénes, 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 éléves qui se situent au niveau 5 sont capables d’évaluer des moyens d’explorer des
questions de maniere scientifique et d’identifier les limites de I'interprétation de séries de données, dont les sources

Au niveau 4, les éléves peuvent utiliser des connaissances scientifiques complexes ou abstraites, qu’elles soient
fournies ou précédemment, pour expliquer des événements ou des processus plus complexes ou moins 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 éléves qui se situent au niveau 4 peuvent interpréter des données extraites d’un ensemble moy-
ennement complexe ou portant sur un contexte qui leur est moins familier, tirer des conclusions appropriées qui vont

Au niveau 3, les éléves peuvent sappuyer sur des connaissances scientifiques d’une complexité modérée pour iden-
tifier des phénomenes familiers ou les expliquer. Dans des situations moins familieres ou plus complexes, ils peuvent
les expliquer avec des indices ou de I'aide. lls peuvent s'appuyer sur des connaissances procédurales ou épistémiques
pour mener une expérience simple dans un contexte précis (la capacité de mener des expériences n’a pas été évaluée
dans les épreuves sur papier). Les éleves 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 a I'appui d’une these scien-

Au niveau 2, les éléves sont capables de s’appuyer sur des connaissances scientifiques courantes et des connaissances
procédurales élémentaires pour identifier des explications scientifiques, interpréter des données et déterminer la
question au cceur d’une expérience scientifique. Ils peuvent utiliser des connaissances scientifiques courantes ou élé-
mentaires pour identifier une conclusion valide a partir d’'un ensemble simple de données. Les éleves qui se situent
au niveau 2 possedent des connaissances épistémiques élémentaires qui leur permettent d’identifier les questions
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335

Niveau 1la

Niveau
1b

Au niveau 1a, les éléves sont capables d’utiliser des connaissances scientifiques et procédurales courantes ou élé-
mentaires pour reconnaitre ou identifier ce qui explique des phénomeénes scientifiques simples. Avec de I'aide, ils
peuvent entreprendre des expériences scientifiques n’impliquant pas plus de deux variables. Ils sont capables d’iden-
tifier des relations simples de causalité ou de corrélation et d’interpréter des données visuelles ou graphiques si la
charge cognitive est peu élevée. Les éléves qui se situent au niveau 1a peuvent choisir la meilleure explication dans
des contextes personnels, locaux ou mondiaux.

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

Source : OCDE (2019), Résultats du PISA 2018 (Volume 1) : Savoirs et savoir-faire des éléves, PISA, Editions OCDE, Paris,
https.//doi.org/10.1787/ec30bc50-fr.

Le niveau de compétence 2 est considéré par PISA
comme étant un niveau de référence en sciences,
a partir duquel les éléves commencent a avoir des
compétences scientifiques qui leur permettront
de participer a la vie, de maniere efficace et
productive, en tant qu’éleves, travailleurs et
citoyenst),

Au Maroc, méme si la part des éleves ayant au
moins atteint ce niveau est plus élevée que la
proportion de ceux ayant le niveau minimum
de compétence en compréhension de I'écrit et
en mathématiques, elle reste faible, soit 31%.
Les Philippines enregistrent un pourcentage
plus faible encore (22%). LIndonésie connait
également un pourcentage relativement faible
(40%). Dans les autres pays de comparaison, ce
pourcentage oscille entre 56% en Thailande et
80% au Portugal, alors que la moyenne observée
dans les pays de 'OCDE est de 78%.

Au Marogc, la plupart des éléves ayant le niveau
minimum de compétences en sciences, soit 24%,
ne sont pas en mesure de dépasser ce niveau
pour atteindre les niveaux supérieurs. En effet,
seuls 6% ont atteint le niveau 3, alors que tres
peu d’éleves ont atteint le niveau 4 et quasiment
aucun éléve n’a pu se classer dans les niveaux 5
et 6.

Quant aux éleves les moins performants, ceux
classés en dessous du niveau de référence
de I'échelle de compétences des sciences, ils
représentent 69% au Maroc, contre une moyenne
de 22% dans les pays de I'OCDE. Parmi ces éleves
41% sont au niveau la, 26% au niveau 1b et
environ 3% en dessous de ce niveau. Ces éléves
peuvent au plus, réaliser des taches simples
telles que l'identification de ce qui explique des
phénomenes scientifiques simples en utilisant
des connaissances scientifiques et procédurales
courantes. lls peuvent entreprendre, avec de
I'aide, des expériences scientifiques simples;
identifier des relations simples de causalité
ou de corrélation, et interpréter des données
visuelles ou graphiques si la charge cognitive
est peu élevée; choisir la meilleure explication
scientifique sur la base de données fournies dans
des contextes personnels, locaux ou mondiaux
(voirtableau3danslesannexes pourladescription
des compétences de chaque niveau en sciences).

15. OECD (2018), PISA for Development Assessment and Analytical Framework: Reading, Mathematics and Science, OECD Publishing, Paris. http://

dx.doi.org/10.1787/9789264305274-en
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Graphique 13. Répartition des éléves selon les niveaux de compétences en sciences
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L’Arabie Saoudite, I’Argentine, la Jordanie et le Liban ont administré les tests sur papier.

En examinant la répartition des éleves selon le
niveau scolaire, il apparait que ceux scolarisés en
7e et 8e années, sont presque exhaustivement,
classés sous le niveau 2. Méme en 9e année, la
majorité des éleves, soit 88%, sont dans la méme
situation. Ce pourcentage se réduit a la moitié
(46%) en 10e année qui constitue I'année scolaire
modale des éleves marocainsde 15 ans. De méme,
pour la 11e année ce pourcentage baisse a moins

du tiers (31%). Pour ces deux années scolaires ou
les éleves sont a I’heure ou en avance par rapport
a leur age, une part importante d’entre eux a pu
se hisser au niveau 2 (42% en 10e année et 46%
en 1le année), voire le dépasser pour se placer
au niveau 3 (11% en 10e année et 20% en 1le
année). Cependant, trés peu déleves ont pu
atteindre le niveau 4 : 1% en 10e année et 2% en
11le année.

Graphique 14. Répartition des éléves marocains selon le niveau scolaire et le niveau de compétence en
sciences
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Les comparaisons internationales ont montré,
tout au long de cette partie, que les jeunes
marocains de 15 ans sont parmi les éléves
les moins performants et qu’une partie non
négligeable d’entre eux n’atteint pas le niveau
minimum de compétencesdanslestroisdomaines
d’évaluation. Plus particulierement, ceux qui
accusent du retard a cause du redoublement
enregistrent des résultats encore plus faibles.
Ainsi, ce facteur semble étre tres corrélé au
mangue de compétences observé chez les éléves
marocains. D’autres facteurs, notamment le
genre, le contexte socio-économique et culturel,
le milieu et le type d’établissement peuvent étre
lies aux inégalités de performances entre les
éléves.

3. Egalité de performances en
compréhension de I’écrit, en
mathématiques et en sciences

3.1. Egalité et équité : précisions
terminologiques

« égalité » et « I'équité » sont souvent utilisés de
maniére interchangeable, ce qui peut entrainer
une certaine confusion. Bien que intimement
associées, ces deux notions comportent des
distinctions. Dans ce rapport nous optons pour
le modele présenté par Willms, Tramonte,
Duarte et Bos® et adopté par PISA pour le
développement®” (figure 2.1.1). Ce modele
permet de clarifier la délimitation entre les deux
notions « équité » et « égalité » et explicite la
relation qui les relie.

Figure 2. L’équité et I'égalité en éducation et leur relation avec la performance scolaire
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Source : Traduit depuis « Assessing Educational Equality and Equity with Large-scale Assessment Data: Brazil as a Case Study. Washington :
Inter-American Development Bank”

'égalité désigne, dans son sens large,
I'équivalence et la conformité. Elle mesure le
degré de similitude ou d’identité entre deux
groupes par rapport a un critere de référence.
Dans le domaine de I'éducation, on parle

souvent d’inégalité, qui se réfere a 'ampleur des
différences entre les sous-populations, c’est-a-
dire aux écarts dans la répartition des résultats
scolaires entre les différentes sous-populations.
Il s’agit donc des disparités de scores entre

16. Willms, J. D., L. Tramonte, J. Duarte et S. Bos (2012). Assessing Educational Equality and Equity with Large-scale Assessment Data: Brazil as a Case
Study. Washington: Inter-American Development Bank. https://publications.iadb.org/publications/english/document/Assesing-Educational-Equality-

and-Equity-with-Large-Scale-Assessment-Data-Brazil-as-a-Case-Study.pdf

17 . OCDE (2017). PISA for Development Assessment and Analytical Framework: Reading, Mathematics and Science, Preliminary Version. Paris : Publica-
tions de I'OCDE. https://www.oecd.org/pisa/pisa-for-development/PISA-D-Assessment-and-Analytical-Framework-Ebook.pdf
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filles et garcons, entre éléves de niveau socio-
économique bas et élevé et entre éleves issus de
milieux de résidence différents.

'équité, quant a elle, renvoie a la notion de
justice, c'est-a-dire le traitement juste des
personnes, indépendamment de leurs groupes
d’appartenance. En éducation, I'équité reléve
de ce qui a trait a l'acceés aux ressources et aux
processus qui influencent la réussite scolaire,
notamment les ressources scolaires humaines
et matérielles, la qualité de I'enseignement et le
temps dédié a I'apprentissage.

Les analyses liées a la question de l'inégalité
en éducation seront traitées dans la suite de
ce chapitre tandis que celles relatives a I'équité
feront partie des points traités dans les chapitres
4 et5S.

3.2. Ecarts de performances entre
les filles et les gar¢ons

'égalité entre les sexes figure parmiles nouveaux
Objectifs de développement durable (ODD
2015-2030) (objectif n°5). Elle est également
mentionnée dans la cible 4.1 de l'objectif 4 qui
souligne explicitement I'ambition d’assurer a
toutes les filles et a tous les garcons, sur un méme
pied d’égalité, un cycle complet d’enseignement
primaire et secondaire gratuit et de qualité, qui
débouche sur un apprentissage véritablement
utile. De maniere globale, I'écart entre les
deux sexes reste, pour le Maroc, en faveur des
garcons en ce qui concerne l'accés a I'éducation
tandis qu’il devient en faveur des filles pour les
performances scolaires.

Le Maroc, ainsi que tous les pays, esperent
réduire les inégalités entre les deux sexes
en éducation, aussi bien dans l'accés a cette
derniére que dans la qualité des apprentissages.
Néanmoins, les résultats de PISA présentent des
disparités de genre qui persistent notamment en
compréhension de l'écrit.

e Compréhension de I'écrit

Llanalyse des écarts de performances en
compréhension de l'écrit au Maroc selon le
genre révele que les filles sont largement plus
performantes que leurs camarades masculins. En

effet, le score moyen des filles en compréhension
de I'écrit est de 373, alors que celui des garcons
s’établit a 347, soit une différence significative de
26 points (I'équivalent d’une année de scolarité).
Le Maroc ne fait pas I'exception dans ce sens ; les
filles devancent les garcons en compréhension
de I'écrit aussi bien dans les pays de I'OCDE (en
moyenne) que dans tous les pays comparables au
Maroc. En effet, au niveau de la moyenne OCDE,
la différence de score entre les filles et les garcons
s’éléve a 30 points en faveur des premieres. Pour
les autres pays, la différence de score entre les
deux sexes varie de 16 points en Argentine (409
pour les filles et 393 pour les garcons) a 54 points
en Arabie Saoudite (427 pour les filles et 373 pour
les garcons). Le Maroc se situe ainsi au milieu
du classement en enregistrant une différence
similaire a celle de la Malaisie (graphique 15).

Graphique 15. Différences de score entre les filles et

les gar¢cons en compréhension de I'écrit
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Source : Données PISA 2018

'analyse des performances des éleves marocains
les moins performants et les plus performants
révele aussi une différence entre les deux sexes.
Les éleves les moins performants sont ceux
qui ont des scores inférieurs au ler décile de
la distribution des scores. Les éléves les plus
performants obtiennent, par contre, des scores
qui se situent au-dela du 9e décile. En effet,
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les 10% des filles les moins performantes en
compréhension de I'écrit, devancent les garcons
les moins performants de 29 points d’écart (283
pour les filles contre 254 pour les garcons) soit
I"équivalence d’'une année de scolarité. Bien
gu’elle soit relativement élevée, cette différence
reste en dessous de celle observée, en moyenne,
dans les pays de 'ODCE, ou les 10% des filles les
moins performantes dépassent de 42 points les
garcons les moins performants. Par rapport aux
autres pays du groupe de comparaison, le Maroc
est placé en 6éme position aprés les Philippines
(19 points), 'Argentine (24 points), le Liban (25
points) I'Indonésie (27 points) et I'Uruguay
(28 points). LArabie Saoudite (67 points) et la
Jordanie (78 points) enregistrent les différences
de score les plus marquées entre les filles et les

garcons les moins performants.

Lorsqu’il s’agit de la borne supérieure de la
distribution des scores, la différence entre
les filles et les garcons se rétrécit a 17 points.
Ainsi, les 10% des filles les plus performantes
affichent un score moyen de 467 contre 450 pour
leurs homologues garcons. Une différence qui
avoisine celle observée en Turquie (17 points),
en moyenne, dans les pays de I'OCDE (18 points)
et au Liban (18 points). Le Chili quant a lui,
enregistre la différence la plus faible entre les
filles les plus performantes et les garcons les plus
performants avec un écart qui ne dépasse pas 7
points. Les pays qui enregistrent, par contre, les
écarts les plus élevés sont la Thailande (34 points)
et I'Arabie Saoudite (37 points).

Graphique 16. Différence de scores en compréhension de I’écrit entre les filles et les gar¢ons au niveau des
queues de distribution
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La comparaison des scores par genre et par
niveau de compétences montre, d’'une part,
que le taux des éleves marocains qui ont un tres
faible niveau en compréhension de I'écrit est tres
élevé, surtout parmi les garcons. D’autre part, la
proportion des éléves qui ont pu atteindre des
niveaux de compétences élevés est tres faibles
et ne révele pas une différence significative entre
les filles et les garcons.
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En effet, 78% des garcons marocains contre 68%
des filles ne parviennent pas a dépasser le seuil
minimum de compétence en compréhension
de I'écrit (soit le niveau 2). Le Maroc ne fait pas
I'exception : les pourcentages des garcons et des
filles qui sont en dessous du niveau 2 atteignent
respectivement 85% et 77% aux Philippines, 76%
et 64% a I'Indonésie et 72% et 64% au Liban.
Le Portugal et les pays de 'OCDE enregistrent,



en revanche, des pourcentages meilleurs. Seuls
24% des garcons et 16% des filles n‘arrivent pas a
atteindre le niveau de compétence 2 au Portugal
contre 28% des garcons et 18% des filles, en
moyenne, dans les pays de I'OCDE (graphique
2.3.3).

Par ailleurs, les résultats révélent qu’aucun
éléeve marocain (fille ou garcon) n‘a pu se hisser
aux niveaux de compétences 5 et 6. Le méme

constat s‘applique a plusieurs pays du groupe de
comparaison, a savoir I'Indonésie, la Jordanie,
les Philippines, I'Arabie Saoudite et la Thailande.
Les proportions des éléves trés performants qui
ont pu atteindre au moins le niveau 5 s’élevent,
par contre, a 7% et 10% respectivement pour
les garcons et les filles dans les pays OCDE et 6%
pour les gargons et 8% pour les filles au Portugal
(graphique 17).

Graphique 17. Comparaison entre les parts des éléves selon le genre et les niveaux de compétences en
compréhension de I’écrit
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Les différences en compétences linguistiques
entre les filles et les garcons peuvent étre
expliquées par les différences d’attitude a I'égard
de la lecture. En Effet, plusieurs études®® ont
démontré l'existence d'une forte corrélation
entre la performance en compréhension de I'écrit
et le plaisir de lecture. Selon les résultats de PISA
2018, les garcons tendaient a montrer moins
d’enthousiasme a I'égard de la lecture. Au Maroc,
68% des filles contre 54% des garcons déclarent
que la lecture constitue leur loisir préferé. 37%
des filles contre 24% des garcons déclarent avoir
recours a la lecture seulement en cas d’obligation.
10% des filles contre 5% des garcons déclarent
consacrer, quotidiennement, plus de deux heures
a la lecture pour leur plaisir.

e Mathématiques

Concernant les mathématiques, les chiffres
montrent, qu’au Maroc, les filles ont obtenu,
en moyenne, un score similaire a celui des
garcons avec une différence, statistiquement
non significative d’un seul point. Soit 367 pour
les filles et 368 pour les garcons. Un résultat qui
confirme celui déja obtenu dans le cadre du PNEA
2016 qui s'attachait a évaluer le niveau des acquis
des éleves du tronc commun de I'enseignement
qualifiant®™. En effet, il y était démontré que les
scores des filles et des garcons en mathématiques
étaient quasiment identiques dans les deux
troncs communs scientifique et littéraire.

Les résultats de PISA montrent également qu’il
n'y a pas de différence de score moyen en
mathématiques entre les filles et les garcons au
Liban. En revanche, les filles devancent garcons
en Jordanie (+6 points), en Malaisie (+7 points),
en Indonésie (+10 points), aux Philippines (+12
points), en Arabie saoudite (+13 points) et en
Thailande (+16 points). L'écart devient plutot en
faveur des garcons en Turquie (+5 points), dans
les pays OCDE (+5 points), au Chili (+7 points), en
Uruguay (+8 points), au Portugal (+9 points) et en
Argentine (+15 points) (graphique 18).

Graphique 18. Différence de score entre filles et

garcons en mathématiques
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e Sciences

Pour les sciences, les résultats de PISA montrent
que les filles marocaines ont pu obtenir un score
moyen supérieur, de 9 points, a celui des garcons.
Cette différence, bien que statistiqguement
significative, reste minime et inférieure a celle
enregistrée en compréhension de I'écrit (26 points
en faveur des filles). Notons toutefois que les
moyennes obtenues en sciences, que ce soit pour
les filles ou pour les garcons sont relativement
meilleures a celles obtenues en compréhension
de I'écrit. En effet, le score moyen en sciences est
de 381 et 372 respectivement pour les filles et
les garcons contre 373 et 347 en compréhension
de I'écrit.

Les filles I'emportent en sciences dans la plupart
des pays comparables. C’est en Jordanie et
en Arabie Saoudite ou la différence est plus
prononcée, soit 29 points de différence en faveur
des filles, soit I'équivalent d’'une année scolaire.
Les garcons devancent, par contre, les filles par

18 . OCDE (2010), PISA 2009 Results: Learning to Learn: Student Engagement, Strategies and Practices (Volume Il1), PISA, OCDE Publications, Paris,

https://dx.doi.org/10.1787/9789264083943-en

OCDE 2019 » PISA 2018 Results : Where All Students Can Succeed (Volume I1), PISA, OCDE Publication, Paris, https://www.oecd.org/pisa/publications/

pisa-2018-results-volume-ii-b5fd1b8f-en.htm

Mol, S. and J. Jolles (2014), “Reading enjoyment amongst non-leisure readers can affect achievement in secondary school”, Frontiers in Psychology, Vol.

5, http://dx.doi.org/10.3389/fpsyg.2014.01214

19. INE-CSEFRS (2017), Rapport Analytique, Programme National d’Evaluation des Acquis des éléves du tronc commun PNEA 2016, Instance Nationale
d’Evaluation aupres du Conseil Supérieur de I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.
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10 points en Argentine, 5 points au Portugal et 3
points au Chili et en Uruguay.

'analyse par niveau de compétence révele qu’au
Maroc, 71% des garcons contre 67% des filles
sont en dessous du niveau 2, le pourcentage des
garcons qui se situent au niveau 2 est de 22%
contre 26% des filles. Des pourcentages similaires
entre les deux sexes s’'observent pour les autres
niveaux de compétences ou, seulement 6% des
filles/garcons arrivent a atteindre le niveau de
compétence 3 ou 4 alors que le pourcentage des
filles/garcons qui se classent aux niveaux 5 et 6
n‘atteint pas 1%. A cet égard, le Maroc ne fait pas

exception. Dans tous les pays de comparaison,
les garcons sont surreprésentés par rapport aux
filles parmi les éleves peu performants (ceux
qui se situent sous le niveau 2) en sciences. Par
contre, le pourcentage d’éleves qui parviennent
3 atteindre les niveaux 2, 3 ou 4 en sciences est
plus élevé chez les filles que chez les garcons.
Concernant le pourcentage des éléves tres
performants (qui se situent au niveau 5 ou 6),
les résultats révelent qu’il est tres faible que ce
soit chez les garcons ou chez les filles et que la
différence de pourcentage entre les deux sexes
est non significative (graphique 19).

Graphique 19. Comparaison entre les pourcentages des éléves selon le genre et les niveaux
de compétences en Sciences
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3.3. Inégalité de performance
scolaire selon le niveau socio-
économique des éléves

En dépit des efforts déployés pour améliorer
la qualité de l'enseignement au Maroc, les
performancesscolaires desélevesrestent,endeca
des aspirations et fortement impactées par les
inégalités socio-économiques En effet, le déficit
social qui se manifeste a travers la vulnérabilité
des familles, l'illettrisme des parents ainsi que
leurs difficultés a suivre la scolarisation de leurs
enfants ont un effet néfaste sur la performance
scolaire. Aider les éleves qui n‘ont pas autant de
chances de réussir a I'école, demande un effort
majeur de la part du systeme éducatif et une
intervention active et constante pour pouvoir
compenser le faible niveau socio-économique et
réduire par la suite les inégalités entre les éleves
issus de milieux différents®.

Les résultats dautres enquétes d’évaluation
des acquis scolaires, aussi bien nationales
gu’internationales, convergent tous vers le
méme constat : les éléves ayant un faible statut
socio-économique performent moins bien
que leurs pairs ayant des conditions socio-
économiques plus favorables?Y. Les éléves dont
les parents ont un niveau d’éducation élevé, qui
exercent des professions hautement qualifiées
et qui sont bien rémunérés, disposent de plus
de ressources culturelles et sociales déployées,
tout au long de leur parcours scolaire, au
soutien de leur éducation. lls fréquentent, en
plus, des écoles favorisées ou ils ont accés a de
meilleures ressources matérielles, humaines et
pédagogiques. Par conséquent, lls réussissent
mieux que leurs camarades dont les parents sont
faiblement instruits occupant des emplois moins
qualifiés et peu rémunérés et qui fréquentent,
du coup, des écoles défavorisées souffrant du
manque ou de l'inadéquation des ressources
éducatives.

¢ Lindice PISA du statut économique, social et
culturel

Afin d’analyser I'impact du contexte social et
économique des éléves sur leurs performances
scolaires,PISAacréél’indicedustatutéconomique,
social et culturel (SESC). Cet indice est composé a
partir de trois indicateurs : le niveau d’éducation
le plus élevé des parents, le statut professionnel
le plus élevé des parents et lindicateur de
patrimoine de la famille de I'éléve. Ce dernier se
rapporte a la disponibilité d’un certain nombre
de biens a la maison y compris le nombre de
livres et autres ressources pédagogiques. Lindice
PISA du statut économique, social et culturel, tel
qu’il est congu, permet de faire des comparaisons
entre les éleves, les établissements et les pays.
Les éléves appartenant au premier quartile du
SESC sont considérés comme étant «défavorisés»
sur le plan socio-économique et culturel. En
revanche, les éléves appartenant au dernier
quartile du SESC sont qualifiés de « favorisés ».
LUencadré 1 en annexe donne plus de détails sur
la méthodologie de construction de cet indice.

Les résultats de I'enquéte PISA montrent que le
Maroc se positionne au dernier rang, parmi tous
les pays de comparaison, par rapport a l'indice
du statut économique, social et culturel. Il est
méme dernier de tous les pays participant au
programme PISA 2018. Avec un indice moyen qui
ne dépasse pas-1.89, le Maroc vient en dessous
de I'Indonésie (-1.57), des Philippines (-1.42) et
de la Thailande (-1.30). Cet indice affiche des
valeurs relativement meilleures pour les pays de
I’'OCDE (-0.03) et pour le Portugal (-0.39).

Ceci étant, plus de 56% des éleves marocains se
situent dans le décile inférieur de la distribution
de Vlindice du statut socio-économique de
I'ensemble des pays participant, suivi par
I'Indonésie (45%) et les Philippines (38%). La
proportion des éleves marocains appartenant au
décile supérieur des pays participant a PISA 2018

20. CSEFRS (2018), Une école de justice sociale, Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.

21. INE-CSEFRS (2017), Programme national d’évaluation des acquis des éléves du tronc commun PNEA 2016, Instance Nationale d’Evaluation auprés
du Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.

INE-CSEFRS (2018), TIMSS 2015 : résultats des éléves marocains en mathématiques et en sciences dans un contexte international, Instance Nationale
d’Evaluation aupreés du Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.

INE-CSEFRS (2019), Résultats des éléves marocains dans I'étude internationale sur le progrés en littératie PIRLS 2016, Instance Nationale d’Evaluation
auprées du Conseil Supérieur de I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.
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ne dépasse pas 1.1%, il vient apres I'Indonésie
(0.3%) et les Philippines (0.8%). Par ailleurs, les
pays de I'OCDE et le Portugal présentent une
proportion d’éléves qui appartiennent au décile
supérieur de la distribution de I'indice du statut
socio-économique de l'ordre de 11.5% et 9.8%
respectivement.

Graphique 20. Pourcentage des éléves appartenant
au ler et dernier déciles de la distribution de
Iindice du statut économique, social et culturel
global
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e Performances des éléves en compréhension
de l'écrit, en mathématiques et en sciences
selon leur niveau socio-économique

Lanalyse de la relation entre les performances
scolaires et le niveau socio-économique des
éleves permet de vérifier sile systeme d’éducation
constitue un levier d'émancipation et de mobilité
sociale qui contribue a atténuer les disparités
socialesinitiales. En d’autres termes, cette analyse
permet d’évaluer dans quelle mesure les efforts
des établissements scolaires et les politiques
d’enseignement favorisent un enseignement de
qualité a tous les éleves issus de différents milieux
socio-économiqgues. Pour schématiser la relation
entre les performances scolaires des éleves et
leur niveau socio-économique, PISA utilise la
notion de gradient socio-économique. Ce dernier
résume les informations susceptibles d’aider les
décideurs a mieux intervenir pour améliorer les

compétences des éléves et réduire les inégalités
scolaires. Il correspond plus exactement a la
relation entre la performance des éleves et
I'indice PISA de statut économique, social et
culturel.

Le graphique 21 présente les gradients socio-
économiques du Maroc dérivés a partir des
données PISA 2018. L'axe verticale de chacun
des trois sous graphiques indique les scores des
éléves marocains en compréhension de I'écrit, en
mathématiques et en sciences. LUaxe horizontale
indique leur statut socio-économique. Chacun
de ces éléves est représenté par un point sur
le diagramme de dispersion, ce qui permet de
situer sa performance par rapport a son niveau
socio-économique. La ligne qui intercepte les
points représente le gradient socio-économique
national, c’est-a-dire celui qui représente le
mieux la relation entre la performance et le
milieu socio-économique des éléves au Maroc.
Ce graphique peut étre analysé a travers deux
dimensions essentielles : la pente du gradient et
I'intensité de la relation.

La premiere dimension, la pente du gradient socio-
économique montre la direction et I'ampleur de
la relation entre la performance et le statut socio-
économique. Elle mesure 'écart de score moyen
associé a la progression d’une unité de I'indice du
statut socio-économique. La pente du gradient
est représentée par I'angle d’inclinaison de la
ligne du gradient : plus la pente est marquée, plus
I'impact du statut économique, social et culturel
sur la performance des éleves est important,
et plus les inégalités sont grandes. A l'inverse,
moins la pente est marquée, moins cet impact
est important et moindres sont les inégalités. De
plus, une valeur positive de la pente indique que
les éléves favorisés obtiennent généralement de
meilleurs résultats que les éleves défavorisés et
inversement, une pente négative signifie que les
éleves défavorisés performent mieux que leurs
camarades favorisés.

Dans ce sens, les résultats montrent qu’au
Maroc, une augmentation d’une unité de I'indice
PISA du statut économique, social et culturel est
associée a une augmentation de 14 points de
score en compréhension de I'écrit, 15 points en
mathématiques et 12 points en sciences. Cette

PISA 2018
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augmentation de scores est la moins élevée
parmi tous les pays comparables au Maroc. Les
pays qui enregistrent des niveaux proches a celui
du Maroc sont I'Indonésie et la Jordanie. En
effet, une augmentation d’une unité de l'indice
PISA du statut économique, social et culturel
correspond a une augmentation du score de la
compréhension de I'écrit de 19 points et 21 points
respectivement en Indonésie et en Jordanie. Les
scores en mathématiques augmentent de 19
points en Indonésie et de 18 points en Jordanie
suite a une hausse d’une unité de I'indice PISA

du statut économique, social et culturel, alors
que les scores des sciences augmentent de 17
points et 21 points respectivement en Indonésie
et en Jordanie. Les pays de 'OCDE enregistrent
par contre des inégalités socio-économiques
plus élevées comparativement aux pays de
comparaison dans le sens ou une augmentation
de lindice du statut économique, social et
culturel d’'une unité impliqgue une augmentation
moyenne de 37 points en compréhension de
I"écrit et de 36 points en mathématiques et en
sciences.

Graphique 21. Statut socio-économique et performances des éléves marocains en compréhension de
I’écrit, mathématiques et sciences
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analyse de I'écart des performances entre les
éleves favorisés (quartile supérieur de l'indice
SESC de PISA) et ceux défavorisés (quartile
inférieur de I'indice SESC de PISA) montre que
méme si I'impact du niveau socio-économique
sur les performances des éleves marocains
en compréhension de [écrit demeure non
négligeable, il reste tout de méme le moins
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important parmi tous les pays comparables au
Maroc. En effet, avec la différence de l'indice
SESC la plus élevée (3.63 écart type du méme
indice), les éleves marocains issus des milieux
socio-économiques favorisés dépassent leurs
camarades provenant de milieux défavorisés
de 51 points en compréhension de I'écrit. Cet
écart est de l'ordre de 89 points dans les pays



de I'OCDE avec un écart de SESC de seulement
2.36 écart type de l'indice. Les éleves favorisés
I'emportent sur les éleves défavorisés de 102
points en Argentine et de 103 points au Liban,
avec des différences de lindice du SESC ne
dépassant pas 3.1 et 2.9 écart type de l'indice
SESC, respectivement dans les deux pays.

La seconde dimension du gradient socio-
économique est son intensité. Celle-ci, exprimée
en pourcentage, renseigne sur la corrélation
entre la performance des éléves et leur statut
socio-économique. C’est-a-dire le pourcentage
de la variation de la performance des éleves qui
est imputable a leur statut socio-économique.
Ainsi, la variation de la performance des éléves
s‘explique peu par le milieu socio-économique
si l'intensité du gradient est faible, mais en
grande partie si I'intensité du gradient est forte.
Plus concretement, plus les points sont proches
du trait dans le gradient, plus le pourcentage
de la variance expliquée par le milieu socio-
économique est élevé et plus la valeur prédictive
du statut économique, social et culturel des
éleves est grande.

Pour le Maroc, l'indice de PISA du statut
économique, social et culturel n’explique que
trés peu la variation de la performance des éleves
dans les trois matieres évaluées. En effet, les
intensités des gradients de la compréhension de
I"écrit, des mathématiques et des sciences sont
trés faibles et représentent les valeurs les plus
faibles parmi tous les pays de comparaison, soit
7.1%, 7.6% et 6.4% respectivement pour les trois
matieres susmentionnées. Dans les pays OCDE, le
statut socio-économique des éleves explique, en
moyenne, une part significative et importante de
la variation de leurs performances dans ces trois
matieres. En effet, pour la compréhension écrite,
12% de la variation des performances des éleves
est imputable au statut socio-économique. Ce
dernier est beaucoup plus lié aux performances
en mathématiques et en sciences, puisqu’il prédit
13.8% des performances en mathématiques et
12.8% en sciences.

Les résultats relatifs a la pente et a I'intensité du
gradient socio-économique, laissent penser que
les inégalités au Maroc sont relativement faibles

et que la variation du statut socio-économique
n‘expligue que tres peu la variation des
performances des éléves. Il convient toutefois de
nuancer ces résultats, étant donné que le taux
de couverture peu élevé (64%) peut avoir un
impact sur les estimations du degré de I'inégalité
au sein du systtme d’éducation. En effet,
comme mentionné dans le premier chapitre, le
pourcentage le plus élevé des jeunes de 15 ans
non couverts par I'enquéte PISA, est constitué
de jeunes non scolarisés, ou qui sont encore
scolarisés au primaire. Par ailleurs, ce sont les
éleves issus de milieux défavorisés qui sont plus
souvent non scolarisés ou le sont dans une année
d’études inférieure a 'année modale de leur age
a cause du redoublement. Ces éleves seraient
donc moins conformes aux criteres définissant
la population cible de PISA. Cela signifie que les
inégalités liees au statut socio-économique des
jeunes de 15 ans, sont susceptibles d’étre plus
importantes et la variation des performances
expliquera par la variation des inégalités, si le
taux de couverture était plus élevé.

3.4. La résilience académique et
socio-émotionnelle des éleves
défavorisés

Certes les éleves issus d'un milieu socio-
économique aisé ont plus de chance de bénéficier
du soutien parental sur les plans économique,
social et émotionnel, contrairement a ceux issus
d’'un milieu défavorable ou les conditions sont
difficiles et pouvant affecter leur bien-étre, leur
scolarisation et leur avenir. Cependant, certains
éleves présentent une forte capacité d’adaptation
et parviennent a surmonter les défis auxquels ils
sont confrontés. PISA désigne cette capacité par
le terme « résilience ». Ce dernier constitue un
autre indicateur de I'égalité qui montre a quel
degré le systeme scolaire est capable d'abolir les
obstacles économiques et sociaux a la réussite
scolaire et de fournir 'égalité des chances de
s’élever dans la société.

Les étudiants défavorisés qui obtiennent de bons
résultats a 15 ans, ont tendance a poursuivre
leurs études dans l'enseignement supérieur et
a occuper des emplois qualifiés plus tard®?. Les
politiques et les pratiques qui soutiennent les

22. OECD (2018), Equity in Education: Breaking Down Barriers to Social Mobility, PISA, OECD Publishing, Paris.

https://doi.org/10.1787/9789264073234-en
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éleves défavorisés et résilients peuvent, ainsi,
non seulement aider a réduire les écarts socio-
économiques de performance, mais aussi a
améliorer la mobilité sociale.

La résilience peut étre examinée selon deux
approches différentes, une approche académique
et une seconde sociale et émotionnelle.
LUapproche académique comporte trois types
d’analyse de résilience : nationale, internationale
et par compétences de base. La résilience sociale
et émotionnelle se base sur les compétences
sociales et émotionnelles, partant de 'idée que
le bien-étre psychologique et social des éléves
constituent une fin en soi.

Dans ce rapport, sera analysée dans un premier
lieu la résilience académique, notamment
celle nationale, au Maroc et dans les pays
comparables. Dans un second temps, seront
examinés les facteurs qui impactent positivement
cette résilience ainsi que les attitudes et les
caractéristiques sociales et émotionnelles des
résilients marocains.

e La résilience académique

Les éleves résilients sur le plan académique
sont ceux qui, malgré leur circonstances socio-
économiques défavorables, sont capables de

confronter les obstacles et de maintenir des
performances académiques élevées. En effet, si
tous les éléves, quel que soit leur statut socio-
économique, peuvent rencontrer des difficultés
d’apprentissage, les éleves défavorisés sont
plus susceptibles a voir leurs performances
scolaires impactées. Ces derniers ont souvent
des parents peu scolarisés et qui occupent des
emplois moins rémunérés. Ils manquent souvent
de ressources pédagogiques et matérielles a la
maison et fréquentent généralement des écoles
défavoriséesdotéesdemoinsderessources.D’une
maniére plus concrete, les éléves résilients, sur le
plan académique, sont des éléves qui se situent,
a la fois, dans le quartile inférieur de I'indice PISA
du statut économique, social et culturel (SESC),
et dans le quartile supérieur de la distribution de
la performance scolaire. Ainsi, ce sont des éléves
qui atteignent l'excellence académique malgré
leur situation socio-économique défavorable.

Comme mentionnée plus haut, la résilience
académique peut étre approchée selon trois
perspectives : internationale, nationale et par
compétences de base. Le tableau ci-dessous
illustre les différentes formes de résilience
académique et la définition de chacune d'elles.

Tableau 10. Types de résilience académique dans PISA

Type de résilience

Les capacités atteintes par les
académique éleves

Résilience internationale | Lexcellence académique selon

les normes internationales

Connaissances de base et com-
pétences dans les
domaines cognitifs clés

Résilience des
pétences de

com-
base

Résilience nationale Lexcellence académique selon

les normes nationales

Les éléeves défavorisés®?)
et qui ont des scores...

Méthode de mesure

...dans le quartile supérieur de la répartition des perfor-
mances de tous les éléves participant a PISA confondus,
pour une matiére donnée

..Situés au moins au niveau de compétences 3, a la
fois, pour les trois matieres (compréhension de I'écrit,
mathématiques et sciences)

...dans le quartile supérieur de la répartition des perfor-

mances des éleves d’un pays donné, pour une matiere
donnée

Source: Traduit de “OECD (2018), Equity in Education: Breaking Down Barriers to Social Mobility, PISA, OECD Publishing, Paris”.

Dans une perspective internationale, les éleves
défavorisés sont considérés comme résilients
si leur niveau de performance se situe dans
le quartile supérieur de la distribution de la
performance de tous les pays et économies

participantauPISA. Cette définitionde larésilience
ne permet de capter que les éléves défavorisés
qui ont des capacités a atteindre |'excellence
académique selon des normes internationales
trés compétitives.

23. Les éleves défavorisés sont les éléves qui appartiennent au quartile inférieur de I'indice PISA du statut économique, social et culturel (SESC) dans

leur propre pays.
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Le deuxiéme type de résilience académique est
appelé «résilience des compétences de base».
Il mesure la capacité des éleves défavorisés a
atteindre un certain niveau de compétences dans
les trois domaines cognitifs de base, évalués par
PISA. Il s'agit des compétences nécessaires pour
que les jeunes de 15 ans puissent participer
pleinement a la société??. Les résilients selon les
compétences de base sont les éleves défavorisés
qui parviennent, au moins, a se hisser au niveau
trois de compétence a la fois en compréhension
de I'écrit, en mathématiques et en sciences.

Le troisieme type de résilience académique,
appelé « résilience nationale » s’intéresse aux
éléves défavorisés qui se situent dans le quartile
supérieur de la distribution des performances
en compréhension de l‘écrit au sein de leur
propre pays. La résilience nationale permet,
contrairement a la résilience internationale,
de prendre en compte la capacité des éléves
défavorisés a atteindre I'excellence selon les
normes nationales. Ceci constitue, en soi, un
véritable exploit puisque les éléves défavorisés
sont nettement moins susceptibles d’obtenir des
résultats supérieurs a leurs homologues favorisés.

Par ailleurs, la résilience nationale n'est pas une
caractéristique des pays les plus performants.
En effet, le pourcentage des éleves résilients au
niveau national, est faiblement corrélé avec le
score moyen en compréhension de I'écrit (R2 =
0,017)%). Cela signifie que les éléves défavorisés
scolarisés dans les pays les plus performants, ne
sont pas forcément plus avantagés par rapport
a leurs homologues scolarisés dans les pays les
moins performants, en matiere de soutien fourni
par le systeme éducatif.

Au Maroc, le pourcentage des éleves résilients,
a I'échelle nationale, atteint 13%. Un chiffre qui
peut étre considéré important, puisqu’il est, d’'une
part, supérieur a celui enregistré, en moyenne,
dans les pays de I'OCDE (11%), et d’autre part, il
permet de classer le Maroc en troisieme position,

par rapport au groupe de pays concernés par
le présent rapport, apres la Turquie (14.5%)
et I'Indonésie (13.7%). Cependant, le taux de
couverture peu élevé des jeunes de 15 ans, peut
expliquer, en partie, le pourcentage relativement
important des éleves résilients au Maroc. En effet,
les éléves non couverts par I'enquéte PISA 2018
et qui sont généralement en dehors du systeme
éducatif ou scolarisés dans une année d’études
inférieure a 'année modale de leur age, sont plus
susceptibles d’enregistrer de faibles niveaux de
performance.

Graphique 22. Part des éléves résilients a I’échelle

nationale
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Source : Données PISA 2018
e Les facteurs liés a la résilience académique

Surmonter les difficultés émanant d’une situation
socio-économique défavorisée et étre résilients
revient a plusieurs facteurs liés, essentiellement,
al'implication des parents dans la scolarisation de
leurs enfants, aux caractéristiques de I'enseignant
et a sa motivation ainsi qu’au climat scolaire de
I'établissement et a I'état d’esprit des éléves eux-

24 . Agasisti, T. et al. (2018), “Academic resilience: What schools and countries do to help disadvantaged students succeed in PISA”, OECD Education

Working Papers, No. 167, OECD Publishing, Paris,
http://dx.doi.org/10.1787/e22490ac-en

25. R2 calculé sur tout le panel des pays participant a PISA 2018 et non pas seulement sur les pays comparables au Maroc traités dans le cadre de ce

rapport.
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mémes. Dans ce sens, PISA construit, a partir des
réponses des éléves, sept indices?®, permettant
de cerner les facteurs qui impactent le plus la
résilience des éleves, a savoir :

- Llindice du soutien affectif des parents ;
- Lindice du soutien des enseignants ;

- L'enthousiasme des enseignants ;

- lauto-efficacité ;

- Le climat disciplinaire ;

- Uindice de la coopération entre éléves ;
- lindice de concurrence entre éleves.

Les résultats de PISA montrent qu’au Maroc,
c’est l'auto-efficacité qui influence le plus la
résilience chez les éléves. En effet, 23% de ceux
qui se considérent trés auto-efficaces (quartile
supérieur de lindice d’auto-efficacité) sont
des éleves résilients. Seulement 10% de ceux
qui se considérent peu auto-efficaces (quartile
inférieur de l'indice d’auto-efficacité) sont des
éléeves résilients. Soit une différence de 13 points
de pourcentage. En revanche, il n’y a pas une
différence significative entre le pourcentage
d’éleves résilients se situant dans le 4e quartile et
le ler quartile des indices du soutien parental (6
points de différence), du soutien des enseignants
(- 4.1 points), de I'enthousiasme des enseignants
(-6.1 points), du climat disciplinaire (-0.8 points),
de la coopération entre éléves (-5.2 points) et de
la concurrence entre éleves (3.7 points).

A I'instar du Maroc, I'auto-efficacité constitue un
facteurimportant derésilience en Arabie Saoudite
etenJordanie. La différence de pourcentage entre
les éleves résilients qui se considerent trés auto-
efficaces et ceux qui se considéerent peu auto-
efficaces est de I'ordre de 10 points et 9 points
respectivement dans les deux pays suscités. Le
soutien affectif des parents constitue également
un facteur marquant de la résilience en Arabie
Saoudite et en Jordanie. En effet, le pourcentage
des résilients qui recoivent un fort soutien affectif
de leurs parents (quartile supérieur de I'indice)
dépassent celui des résilients qui ne recoivent

que peu de soutien (quartile inférieur de I'indice)
de plus de 9 points en Arabie Saoudite et plus de
13 points en Jordanie.

Tableau 11. Différence de pourcentages d’éléves
résilients classés dans le quartile supérieur et le
quartile inférieur de chacun des facteurs de la
résilience académique nationale

Enthousiasme des
enseignants
Auto-efficacité
Climat disciplinaire
coopération entre
les éléves
concurrence entre
les éleves

"

£ L
@ 2
= c
= ]
" (%]
g 3
i c
& ]
= £ =}
=1 =3
2 o
\ w

Chili -2,6 | -09 7,3 1,0 | 41 3,5 6,9
Portugal 1,8 0,5 -1,7 1,7 04 3,7 0,7
Turquie 53 -0,8 -0,8 52 | 11,4 2,4 4,0
Moyenne

OECyD 22 00 41 28 58 31 07
Argentine 2,1 -1,7 0,4 4,4 0,0 0,8 -0,1
Indonésie 6,4 -2,1 -5,5 24 | 41 4,8 2,4
Jordanie 13,1 2,5 45 9,2 0,4 1,6 51
Liban 8,1 M M 91 m 53 6,2
Malaisie 9,3 7,4 4,7 3,0 | 12,5 6,9 9,3
Maroc 5,9 -4,1 -6,1 | 12,6 | -0,8 -5,2 3,7
Philippines 11,3 5,0 13,0 9,7 7,9 12,8 7,6
Arabie

Saoudite 9,4 1,1 3,9 10,5 | 3,1 -0,2 5,7
Thailande 6,4 2,7 0,7 58 | 48 2,9 4,0
Uruguay 2,9 -3,5 2,8 -0,6 @ 10,0 2,6 1,6

*Les différences en gras sont statistiquement significatives

Source : Données PISA 2018

e La résilience académique et les attitudes des
éléves au Maroc

Apres avoir mis la lumiere sur les facteurs qui
déterminent davantage la résilience académique
nationale au Maroc, nous allons explorer, dans
ce qui suit, quelgques caractéristiques des éleves
résilients au Maroc liées essentiellement a leurs
attitudes et leur disposition a I'égard du travalil
scolaire.

Les études montrent que les éléeves qui font
preuve d'un engagement marqué dans les
activités de lecture et qui nécessitent beaucoup
de persévérance®”, sont plus susceptibles d’étre
des éléves persistants capables de surmonter

26. La méthode de construction de chacun de ces indices est expliquée dans I'encadré 2 en annexes

27. McTigue, E., E. Washburn and J. Liew (2009), “Academic Resilience and Reading: Building Successful Readers”, The Reading Teacher, Vol. 62/5, pp.

422-432, http://dx.doi.org/10.1598/rt.62.5.5
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les difficultés d’apprentissage. Ceci laisse penser
que le plaisir de lecture et la maitrise des taches
peuvent constituer des manifestations de la
résilience scolaire. De plus, les éleves qui arrivent
a3 surmonter des circonstances défavorables,
seraient motivés a atteindre leurs objectifs
scolaires et personnels®?®. Les éléves axés sur
les objectifs ont tendance alors d’étre résilients,
confiants en leurs capacités et trés persistants®,

Le graphique 23 dresse les indicateurs d’attitudes
et de dispositions des éleves résilients et ceux qui
ne le sont pas (c'est-a-dire les éleves défavorisés
qui ne se situent pas dans le quartile supérieur
des performances en compréhension de I'écrit).

Les résultats montrent que les éléves résilients
prennent plus de plaisir a lire que les éléves
non résilients (0.54 contre 0.41 pour les non
résilients). De plus, ils sont beaucoup plus motivés
a travailler pour maftriser les taches scolaires
(0.80 contre 0.16 pour les non résilients), ont
déclaré avoir plus de sens a la vie (0.47 contre
0.26 pour les non résilients) et prévoient plus
d’achever leurs études supérieures (51% contre
31% pour les non résilients). Cependant, les
éleves résilients ont déclaré la méme capacité
que les non résilients a se fixer des objectifs et a
les suivre (0.25 et 0.26 respectivement pour les
résilients et les non résilients).

Graphique 23. Attitudes des éléves résilients et non

résilients au Maroc
0,8

7] 60
0,7
0,6
05
04
0,3

0,2

0,1

0,0

24n309| e| 3p
J1stejd np a21pu|
S9Yoe) S9| Jasiyew e
98essnuasdde,p
syafdo sap ad1pul

uoneAoW e 3p 21pu|
SIA B| 9P SUSS hp 221pu]

o
»
o
o
c
a
I}
»
o
c
°
o8
=
I}
c
5
o
@

o v
[=le]
o §

o
gs
oz
guu
2o
Qo
%(ﬂ
S o
o o
303
2 &

I Eléves non résilients M Eléves résilients

Source : Données PISA 2018

e La résilience académique et le bien-étre des
éléves marocains

La capacité des éléves défavorisés a surmonter
les diverses difficultés qu’ils rencontrent et
a se montrer résilients ne devrait pas étre
évaluée uniquement sur la base du niveau de
performances atteint mais également sur la
base de leur satisfaction a I'égard de la vie, leur
sentiment d’appartenance al'école et leur anxiété
face a I'échec. Ces trois indicateurs constituent les
dimensions clés du bien-étre mesuré par PISA en
2018. Le graphique 24 présente le pourcentage
d’éleves résilients et non résilients au Maroc qui
se déclarent satisfaits dans la vie, qui déclarent
éprouver un sentiment d’appartenance a leur
école et qui ne ressentent pas une anxiété face
a l'échec.

Les résultats montrent que les éléves résilients
sont plus susceptibles d’éprouver un sentiment
d’appartenance a l'école par rapport a leurs
homologues non résilients (83% contre 64% pour

28. Martin, A. (2002), “Motivation and Academic Resilience: Developing a Model for Student Enhancement”, Australian Journal of Education, Vol. 46/1,

pp. 34-49, http://dx.doi.org/10.1177/000494410204600104

29. Dweck, C. (1986), “Motivational processes affecting learning.”, American Psychologist, Vol. 41/10, pp. 1040-1048, http://dx.doi.org/10.1037/0003-

066x.41.10.1040
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les non résilients). lls se montrent également
moins anxieux par rapport a l'avenir face a une
situation d’échec (55% contre 44% pour les non
résilients). Par contre, les éleves résilients sont
légerement moins susceptibles de se sentir
satisfaits dans la vie (56% contre 60% pour les
non résilients). L'indice de bien-étre, construit a
partir de ces trois indicateurs, révele que 33% des
éleves résilients obtiennent un bien-étre positif
contre 21% seulement des non résilients.

Graphique 24. Bien-étre des éléves résilients et non

résilients au Maroc
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3.5. Variation de performance entre
les établissements

lanalyse des écarts de performance entre
les établissements revét une importance
particuliere puisqu’elle informe implicitement
sur la mixité sociale au sein des établissements.
En effet, plus la performance scolaire est liée
a l'établissement, plus la ségrégation sociale
entre les éleves est forte. Autrement-dit, plus
les éléves sont regroupés en fonction de leurs
aptitudes scolaires, plus ils sont regroupés en
fonction de leur niveau socio-économique. Ainsi,

| RAPPORT NATIONAL

les pays qui sont plus susceptibles de présenter
une concentration importante d’éleves issus
de classes sociales modestes enregistrent une
variation de performance plus importante entre
les établissements. En revanche, les pays ou
les éléves apprennent et interagissent avec des
camarades issus d’origines sociales différentes
affichent une variation de performance moins
importante entre les établissements.

e Décomposition de la variance intra et inter-
établissements des performances scolaires

De nombreux travaux issus du courant de
recherche de School effectiveness, ont tenté
de caractériser le lien entre ['établissement
et la performance scolaire. Cette derniere
reste certes fortement impactée par l'origine
sociale. Néanmoins, on ne saurait nier le role
de I'établissement dans la performance scolaire
mais également dans la réduction des inégalités
sociales initiales. En effet, [I'établissement
peut étre un mécanisme de mixité sociale qui
favorise la promotion. Dans ce sens, une faible
variation dans la performance scolaire entre les
établissements renvoie également a la faible
reproduction des inégalités scolaires liées a
I'origine sociale. Ainsi, la décomposition de la
variance globale des performances des éleves
en une part de variance entre les établissements
(between) et une autre intra-établissements
(within) permet indirectement d‘analyser la
composition sociale des établissements.

Le graphique 25 présente la décomposition de
la variance globale de performances scolaires
pour le domaine de la compréhension de I'écrit.
Les résultats des décompositions sont réalisés
pour le Maroc et les pays de comparaison. La
partie droite des segments représente la part
de la variation imputable aux différences entre
établissements (between) tandis que la partie
gauche des segments représente celle imputable
aux différences entre éleves au sein méme des
établissements (within). Plus le segment de
droite est long, plus les performances moyennes
des établissements varient. Plus le segment
situé a gauche de l'axe vertical est long, plus les
performances des éléves varient a l'intérieur des
établissements.



Les résultats montrent que les différences
entre les établissements sont a l'origine de 42%
de la variation globale de la performance en
compréhension de I'écrit au Maroc. Ce niveau de
variation est similaire a celui observé en Thailande
(41%) et en Indonésie (43%). Notons qu’en
Turquie, la variation des performances entre les
établissements est particulierement prononcée:
elle explique plus que la moitié de la variation
totale des performances en compréhension de
I"écrit (55%). Par ailleurs, les différences entre
les établissements n’expliquent que 16% de la
variation totale de la performance au Portugal et
29% au Chili et dans les pays de I'OCDE.

Graphique 25. Variation intra et inter-
établissements des performances en
compréhension de I’écrit (en %)
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Source : Données PISA 2018

Ceci étant, le Maroc enregistre, au niveau de la
compréhension de l'écrit, des variations intra-
établissements plus élevées que celles inter-
établissements, méme si ces dernieres restent
importantes. Cela signifie que les disparités en
matiere de performance sont plus importantes
entre les éléves au sein des établissements (intra-
établissements). Les éleves fréquentent ainsi des
établissements ou les performances des autres

éleves, en matiere de compréhension de I'écrit,
ne sont pas du méme niveau que les leurs.

La variation de performances imputable aux
différences intra-établissements peut étre liée
a la diversité socio-économique entre les éléves
fréquentant la méme école. Au Maroc, et comme
le montre I'indice d’inclusion sociale, 66% de la
variation de l'indice du statut économique, social
et culturel s'observe au sein des établissements
scolaires, alors que les 34% restant, s'observent
entre les établissements. Cela signifie que, la
diversité socio-économique est plus grande
parmi les éléves fréguentant le méme
établissement que parmi ceux fréquentant des
établissements différents. Cette diversité socio-
économique permettra aux éléves défavorisés
de bénéficier de la présence d’éléves plus aisés
dans leur classe ou leur établissement. Selon une
étude®? menée sur des données de PISA-2009,
des établissements diversifiés sur le plan socio-
économique sont performants. Ils améliorent les
résultats des éléves défavorisés sans pour autant
nuire aux résultats des éléves favorisés.

La variation de performances imputable aux
disparités entre les établissements représente,
elle aussi, une part importante de la variation
totale (42% en compréhension de I'écrit). Ce qui
signifie que le systéeme éducatif ne garantit pas des
normes constantes dans tous les établissements
scolaires.

[l importe de souligner qu’une grande partie des
différences de performances observées entre
les établissements peut étre expliquée par le
redoublementquicaractériselesjeunesmarocains
de 15 ans et qui fait que plus de la moitié d’entre
eux sont encore au secondaire collégial. En effet,
calculée dans les deux cycles séparés, la variation
inter-établissements des scores, qui variait entre
36% et 42% dans I'ensemble des établissements,
décroit considérablement (entre 7% et 13% au
college et entre 12% et 13% au lycée).

30. Montt, G. (2016), « Are socioeconomically integrated Schools Equally Effective for Advantaged and Disadvantaged Students? », Comparative Edu-

cation Review, http://doi.org/10.1086/688420.
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Graphique 26. Variation inter-établissements
des performances, au Maroc, selon le cycle
d'enseignement (en%)
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e Variation des performances selon le profil
socio-économique de I’établissement

Aprés avoir étudié précédemment la variation
de performance selon le profil socio-
économique des éleves, et ce, abstraction faite
de l'appartenance a l'établissement, nous nous
intéressons dans ce qui suit au niveau socio-
économique de [|établissement. Ce dernier
varie considérablement entre les établissements
marocains. En effet, 34% de la variation de
I'indice du statut économique, social et culturel
au Maroc, s'observe entre les établissements
scolaires. Ceci peut expliquer, dans une certaine
mesure, les écarts importants de performance
enregistrés entre les établissements (variation
inter-établissements en compréhension de I'écrit
de I'ordre de 42%). Notons qu’un établissement
est considéré « défavorisé » sur le plan socio-
économique s’il se situe en dessous du quartile

inférieur de la distribution de l'indice socio-
économique  agrégé des  établissements.
Inversement, ['établissement est considéré

« favorisé » si son indice dépasse le quartile
supérieur. U'indice du statut économique, social et
culturel (SESC) de I'établissement représente une
moyenne des indices SESC des éléves scolarisés
dans cet établissement.

Enmoyenne, les éleves marocains fréquentantdes
établissements favorisés ont obtenu un score de
414 en compréhension de I'écrit contre un score
moyen de 327 obtenu par ceux qui fréquentent
des établissements défavorisés, soit un écart
significatif de 87 points. En mathématiques,
le score moyen des éléves fréquentant un
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établissement défavorisé estinférieur de 82 points
de celui des éleves fréquentant un établissement
défavorisé. Cet écart est relativement moins
prononcé en sciences et s’établit a 71 points
(graphique 27).

Graphique 27. Scores moyens des éléves des
établissements favorisés et ceux des établissements
défavorisés
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e Variation des performances entre les

établissements publics et privés

Outre le profil socio-économique, le type de
I'enseignement peut également étre une source
d'inégalité qui se rapporte a |'établissement. En
effet, 'offre éducative privée reste inégalement
répartie puisqu’elle est concentrée en milieu
urbain. De plus, I'acces a un établissement privé
est limité aux classes sociales ayant les moyens
de payer pour l'éducation de leurs enfants.
Seront analysées, dans ce qui suit, les différences
de performances des éléves de 15 ans entre
les secteurs privé et public. Au Maroc, les
résultats dévoilent que le secteur privé surpasse,
significativement, le secteur public dans les trois
domaines d’évaluation. En ce sens, les éleves
scolarisés dans le secteur privé obtiennent des
moyennes plus élevées que celles obtenues
par les éleves du secteur public. Les écarts sont
significatifs et atteignent 35, 41 et 30 points
respectivement en compréhension de I'écrit, en
mathématiques et en sciences.



Les différences de performances entre le privé
et le public peuvent étre liées aux disparités
socio-économiques qui existent entre les éleves
fréquentant ces deux types d’enseignement.
En effet, les éléves qui étudient dans les
établissements privés sont majoritairement issus
de familles aisées qui disposent de ressources
culturelles et financiéres permettant d’aider a la
bonne réussite scolaire de leurs enfants. En ce
sens, 71% des éleves du privé appartiennent au
quart supérieur de l'indice socio-économique et
culturel, alors que dans le public, ces éleves ne
représentent que 21%.

Ainsi, en contrélent avec le niveau socio-
économique et culturel de I'éléeve, les écarts de
scores entre les éleves du privé et ceux du public
se réduisent a 12, 17, et 11 points et deviennent
nonsignificatifs surle plan statistique. Cecimontre
que les différences de performances entre les
éleves du privé et ceux du public s’expliquent
par leur appartenance socio-économique et
culturelle.

Graphique 28. Variations des scores liées a
la poursuite des études dans le secteur privé
comparativement au public
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e Variation de performances entre les zones
urbaines et rurales

Les disparités de performance peuvent se
manifester également selon le milieu de
I'établissement. En effet, la performance scolaire
peut étre conditionnée par la fréquentation des
établissements scolaires situés dans les zones
rurales, montagneuses ou dans les périphéries
urbaines. les établissements sis dans les zones
rurales n'offrent pas les mémes conditions que
ceux situés dans milieu urbain.

analyse des performances des éleves selon le
milieu de scolarisation montre qu’étudier dans
un établissement implanté en milieu urbain est
significativement lié a une augmentation des
scores de 42, 36 et 30 points en compréhension
de l'écrit, en mathématiques et en sciences,
respectivement. Ces écarts par rapport aux
scores des éleves dans le milieu rural diminuent
apres le contréle du statut socio-économique et
culturel des éléves, mais restent statistiquement
significatifs.

Les différences ainsi relevées témoignent du
degré d’inégalité qui existent entre les deux
milieux. Ce résultat rejoint ceux relevés dans la
premiere partie de ce chapitre et qui montrent
que les éléves ruraux sont plus exposés au
redoublement, ce qui influe négativement sur
leurs performances.

Cependant, il n’en reste pas moins que, méme
en contrélant par le redoublement, les écarts
entre les ruraux et les citadins persistent. Cela
signifie que tout en ayant le méme niveau socio-
économique et culturel et le méme statut vis-a-
vis du redoublement, un éléve scolarisé en milieu
urbain performe mieux que son pair du milieu
rural, avec des écarts significatifs de I'ordre de 23
points en compréhension de I'écrit, 17 points en
mathématiques et 14 points en sciences. Ainsi,
semble-t-il que dautres mécanismes liés au
facteur géographique se rejoignent aux facteurs
familiaux et scolaires des éleves pour amplifier
les inégalités entre eux.

Graphique 29. Variations des scores liées a la
poursuite des études dans le milieu urbain
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In fine, les résultats abordés dans cette partie
du rapport montrent que malgré les efforts
déployés, le systeme marocain peine toujours a
offrir a tous les enfants une éducation de qualité.
En effet, le taux de couverture des éleves de 15
ans participant a PISA 2018 montre qu’une part
importante des jeunes de cette tranche d’age
ne sont pas ou plus scolarisés, ou sont encore
au primaire, alors qu’ils doivent étre en tronc
commun.

Ceux qui sont encore a l'école sont trés nombreux
a accuser du retard, dd principalement au
redoublement. Ces éleves ont obtenu des
résultats beaucoup plus faibles que leurs
camarades poursuivant leur scolarité au niveau
correspondant a leur age. Quoique relativement
plus performants, ces derniers obtiennent des
scores bien inférieurs a la moyenne des pays de
I'OCDE.
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Par ailleurs, il est a noter que I'école marocaine
connaitdesinégalités carelle ne permet pasatous
les éleves d’acquérir les mémes compétences.
En cela, les éleves issus de milieux défavorisés,
notamment sur le plan socio-économique de la
famille, ceux scolarisés dans le milieu rural ou
dans des établissements publics, ont un niveau
de compétence inférieur a celui des éleves qui
sont dans une situation plus favorable.



Ill. BIEN-ETRE ET COMPORTEMENTS
VIS-A-VIS DE L'ECOLE ET DE
L'APPRENTISSAGE DES JEUNES DE 15

ANS AU MAROC

Acquérir des compétences clés pour réussir sa vie
et participer a la réussite de la société nécessite
la mobilisation de compétences cognitives et
pratiques, des capacités créatives et d'autres
ressources psychosociales telles que les attitudes,
la motivation et les valeurs (OCDE, 2005).

Pour cette raison, PISA n’évalue pas uniquement
les compétences cognitives des éleves mais porte
également une grande attention aux aspects
psychosociaux qui sont primordiaux pour la
réussite scolaire mais constituent également
un objectif en soi. LUévaluation du bien étre
des éleéves, leurs attitudes envers I'école et les
apprentissages, leur motivation, leurs valeurs et
leurs aspirations s’inscrit dans ce cadre.

Les informations collectées a laide des
questionnaires contextuels, notamment ceux
adressés aux éleves, ont permis d’analyser ces
aspects et d’étudier leurs relations avec les
performances des éleves dans les domaines
évalués.

Le présent chapitre présente les résultats de
ces analyses et est organisé en trois parties. La
premiére décrit les attitudes des éléves envers
I'école et l'apprentissage ; la deuxieme porte
sur les aspects psychosociaux du bien-étre ;
la troisieme étudie les aspirations futures des
éleves et les moyens mobilisés pour les réaliser.

1. Attitudes envers I’école et
’apprentissage

Si les performances scolaires sont influencées
par le contexte dans lequel les éleves vivent
et apprennent, il n'en demeure pas moins
gu’elles sont également tributaires de leurs

caractéristiques intrinseques telles que leurs
attitudes envers I'école et I'apprentissage. En ce
sens, la motivation des éleves a apprendre et a
fournir de l'effort, ce gu’ils pensent de l'école
et leurs objectifs quant aux apprentissages,
les croyances qu’ils ont par rapport a leur
capacité de réussir sont tous des facteurs qui
peuvent expliquer, en partie, les différences de
performances.

PISA 2018 appréhende ces aspects a travers
des indicateurs qui sont construits a partir d’un
ensemble de questions adressées aux éleves.
Ces indicateurs renseignent sur la motivation
des éléves a maftriser les taches, leurs attitudes
vis-a-vis de la compétition, leurs objectifs quant
aux apprentissages, la valeur gu’ils accordent a
I"école, leur peur de I'échec et leur auto-efficacité
ainsi que I'état d’esprit d’accomplissement.

1.1. Motivation a maitriser les
taches et compétition

Dans le contexte scolaire, bien que plusieurs
éleves cherchent a réussir, les buts sous-jacents
peuvent différer selon qu’ils s'agissent de «buts
de maitrise ou buts dapprentissage » ou de
«but de performance »%. Dans le premier cas,
I'engagement de ['éleve dans une activité est
avant tout motivé par sa volonté d’apprendre de
nouvelles compétences car cela lui procure une
certaine satisfaction. Par contre, dansle deuxieme
cas de figure, I'engagement de I'éleve est animé
par son désir de se montrer compétent et de bien
se positionner par rapport aux autres. Quel que
soit le but derriere la motivation a réussir, cette
derniére agira sur les apprentissages en aidant
les éleves a fournir de l'effort, a le maintenir et
a mettre en ceuvre des stratégies adéquates et

1. Barron, K. E., et Harackiewicz, J. M. (2000), Achievement goals and optimal motivation, Intrinsic and Extrinsic Motivation, 229-254.
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efficaces?.

PISA évalue la motivation chez les éléves de 15
ans a travers deux construits qui émanent de la
théorie de la motivation a la réussite®. Le premier
est la motivation a maitriser les taches, qui est
défini comme étant la disposition et la volonté
de travailler dur afin de maitriser les taches. Le
second est la compétition et est défini comme
étant la disposition et la volonté de performer
mieux que les autres',

La motivation des éleves a maftriser les taches est
mesurée al'aide d’une échelle élaborée a partir de
leurs réponses ("tout a fait d’accord ", "d'accord",
" pas d’accord", " pas du tout d’accord") a trois
guestions :

A.Je me sens tres satisfait lorsque je travaille
aussi dur que je peux ;

B.Une fois que je commence une tache, je
persévere jusqu'a l'avoir terminée ;

C. Améliorer mes résultats fait partie du plaisir
gue j'éprouve a faire les choses.

Quant aux attitudes vis-a-vis de la compétition,
elles ont été appréhendées en demandant aux
éleves s’ils sont d’accord ("tout a fait d’accord",
"d'accord", "pas d’accord", "pas du tout d’accord")
avec les trois énoncés suivants :

A.J'aime bien travailler dans des situations ou je
suis en compétition avec d’autres ;

B. C’est important pour moi de mieux réussir une
tache que les autres ;

C.Je fournis plus d’effort lorsque je suis en
compétition.

Ces échelles ont été normalisées pour avoir une
moyenne de O et un écart type de 1 a travers les
pays de I'OCDE. Ainsi, une valeur positive signifie
que I'éleve est mieux positionné sur ces échelles
que I'éleve moyen dans les pays de I'OCDE.

Les résultats des éleves marocains sur la premiere
échelle montrent qu’ils sont en moyenne plus
motivés a maitriser les taches que ne le sont
en moyenne les éleves dans les pays de I'OCDE.
lls le sont aussi comparativement a la plupart
des pays constituant le groupe de comparaison.
La répartition des éleves selon leurs réponses
aux trois énoncés composant cet indice montre
que la plupart d’entre eux sont d’accord, voire
tout a fait d’accord. Comparativement a I'OCDE,
les éleves marocains s‘accordent plus sur le fait
que le travail dur leur procure une satisfaction
(89% contre 77%) et sur le fait qu’ils perséverent
jusqu’a I'achévement d’une tache entamée (86%
contre 71%).

Aussi parait-il qu’au Maroc, les éléves affichent
des attitudes plus positives vis-a-vis de la
compétition. lls ont enregistré une valeur de 0.29
en moyenne, sur une échelle ou le minimum est
de-0.37 et le maximum 0.63, dépassant ainsi la
plupart des pays de comparaison. Leurs réponses
aux trois questions relatives a la compétition
montrent qu’ils sont plus nombreux que ne le
sont les éleves de 'OCDE a étre tout a fait d’accord
ou daccord avec le fait qu’ils aiment travailler
dans les situations ou ils sont en compétition
(77% contre 62%). lls le sont également pour
ce qui est de I'importance de réussir les taches
mieux que les autres (73% contre 61%) et pour
le fait de fournir plus d’efforts lorsqu’ils sont en
compétition (83% contre 74%).

analyse des associations entre ces deux
indicateurs montre qu’ils sont positivement et
fortement corrélés (0.47), suggérant ainsi que les
éleves ayant des attitudes positives concernant
un aspect les ont également pour l'autre. Ainsi, les
éleves qui semblent étre plus compétitifs tendent
aussi a vouloir travailler dur, bien accomplir les
taches qu’ils entreprennent et améliorer leurs
résultats.

2. Cosnefroy, L et Fenouillet, F.(2009), Motivation et apprentissages scolaires, dans : Philippe Carré éd., Traité de psychologie de la motivation : Théories
et pratiques (pp. 127-145), Paris, Dunod. https://doi.org/10.3917/dunod.carre.2009.01.0127"

3. Helmreich, R.L., Beane W., Lucker, W., et Spence, J.T. (1978), Achievement Motivation and Scientific Attainment, Personality and Social Psychology

Bulletin.

4. OECD (2019), PISA 2018 Results (Volume Il1): What School Life Means for Students’ Lives, PISA, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/

acd78851-en.
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Graphique 30. Motivation a maitriser les tdches et compétition
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La motivation des éléves a maitriser les taches et
leurs attitudes a I'égard de la compétition varient
selon leurs caractéristiques. Pour ces deux
aspects, le redoublement constitue le facteur qui
différencie le plus les éleves. En cela, ceux qui
n‘ont jamais redoublé sont davantage disposés a
travailler dur et affichent plus de volonté a mieux
performer, comparativement a ceux qui ont
redoublé au moins une fois. Selon ces résultats,
I'association négative entre [|'expérience du
redoublement et les aspects motivationnels et
compétitifs suggere deux possible parcours : que
le redoublement démotive les éleves ou que les
éleves qui sont moins motivés sont aussi plus
susceptibles de redoubler.

Les différences liées au genre, quoique moins
prononcées, sont également significatives et en
faveur des filles. Ces dernieres sont plus motivées
aréaliserlestaches et ont plustendance afaire les
choses mieux que les autres. Ce comportement
est aussi observé chez les éleves issus de milieu
favorisé sur les plans socio-économique et
culturel, comparativement a ceux désavantagés. |l
en est de méme, mais dans une moindre mesure,
pour ceux qui étudient en milieu urbain lorsqu’ils
sont comparés a ceux du milieu rural.
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Graphique 31. Motivation a maitriser les tédches
et attitudes vis-a-vis de la compétition selon les
caractéristiques des éléves et des établissements.
(Différences de moyennes des indices par groupe
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LES TACHES

Source : Donnée PISA 2018

Lesperformancesdesélévessontsignificativement
corrélées a ces deux échelles. Une augmentation
d’une unité dans la premiére est associée a une
augmentation des scores de 16, 11 et 13 points,
en compréhension de I'écrit, en mathématiques
et en sciences, respectivement. De méme, une
augmentation d’une unité dans la seconde est liée
a une augmentation des scores de 12, 11 et 10
points dans les trois domaines, respectivement.
Ainsi, les éléves qui sont plus motivés a améliorer
leurs résultats et aiment mieux réussir que
les autres arrivent effectivement a obtenir de
meilleurs scores. Ces attitudes positives semblent
donc étre un stimulus pour les éleves qui les
pousse a fournir plus d’efforts, se traduisant ainsi,
par des performances meilleures. Mais il est aussi
vraisemblable que les éléves ayant moins de
difficultés d’apprentissage soient plus motivés,
contrairement a ceux qui éprouvent plus de
difficultés.
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Graphique 32. Variation de scores associée a une
augmentation d'une unité des indices « motivation
a maitriser les taches » et « attitudes a I'égard de
la compétition »
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Source : Données PISA 2018

1.2. Objectifs d’apprentissage

Les éleves ayant participé a PISA 2018 ont été
invités a répondre a des questions relatives a leurs
objectifs d'apprentissage. Il leur a été demandé
d’indiquer dans quelle mesure les affirmations
suivantes sont vraies pour eux ("tout a fait vrai";
"tres vrai" ; "moyennement vrai" ;p"peu vrai" ;
"pas du tout vrai") :

A.Mon objectif est dapprendre autant que
possible ;

B. Mon objectif est de maitriser entierement les
matieres présentées dans les cours ;

C.Mon objectif est de comprendre, le mieux
possible, le contenu des cours.

Lindice créé en combinant ces trois questions
a été normalisé de sorte a avoir une moyenne
de 0 et un écart type de 1 a travers les pays de
I'OCDE. Une valeur positive sur I'échelle de cet
indice signifie que Iéleve est plus ambitieux
guant aux objectifs d’apprentissage qu’il se fixe



comparativement a I'éleve moyen dans les pays
de 'OCDE.

Relativement a la moyenne des pays de I'OCDE,
les éleves marocains sont plus ambitieux
guant aux objectifs d’apprentissage qu’ils se
fixent avec une valeur de 0.31 sur une échelle
allant de -1.04 a + 0.67. lls le sont également
comparativement a la Thailande, a I’'Uruguay, au
Portugal, a la Turquie et I'Argentine. Concernant
les trois questions qui ont servi a la construction
de cet indice, les pourcentages des éleves qui y

répondent favorablement (tout a fait vrai/trés
vrai) atteignent 61% pour I'énoncé « mon objectif
est d’apprendre autant que possible » ; 61%
pour I'énoncé « mon objectif est de maitriser
entierement les matiéres présentées dans les
cours » et 68% pour I'’énoncé « Mon objectif est
de comprendre, le mieux possible, le contenu des
cours ». En moyenne, dans les pays de I'OCDE,
ces pourcentages sont moins prononcés (47%,
43% et 57%, respectivement).

Graphique 33. Objectifs d’apprentissage
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Les attitudes des éléves quant aux objectifs
d’apprentissage varient significativement en
fonction de certains attributs tels que le genre,
le statut socio-économique et culturel ainsi que
le redoublement. Dans ce cadre, les filles sont
mieux positionnées que les garcons sur I'échelle
mesurant cet aspect. Il en est de méme pour les
élevesn‘accusantaucunretardainsi que pour ceux
qui appartiennent a des familles avantagées. Par
contre, les caractéristiques des établissements,
notamment le milieu d’'implantation et le type,
ne semblent pas étre liées a cet aspect.

Graphique 34. Ecarts de I'indice "objectifs
d'apprentissage" entre les groupes d'éléves
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Source : Données PISA 2018
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lanalyse de la relation entre les scores et
I'indice relatif aux objectifs d’apprentissage, en
controlant le genre et |e statut socio-économique
de I'éleve et de I'établissement, ne révele aucune
association entre eux. Lanalyse des scores moyens
selon les quarts de I'indice confirme ce constat.
En effet, les différences de scores entre les éléves
les moins ambitieux et les plus ambitieux, quant
aux objectifs d’apprentissage qu’ils se fixent, ne
sont pas significatives. Ce résultat suggeére que
vouloir exceller et étre performant ne suffit pas
pour avoir de bons résultats, si ces ambitions ne

sont pas accompagnées d’efforts concrets ou si
les conditions des éléves jouent en défaveur de
la réalisation de leurs objectifs. Par contre, les
éleves se situant dans le deuxieme quart sont
relativement plus performants, laissant penser
qu’avoir des objectifs modérés est plus bénéfique
qu’étre dans les deux extrémités. Ce résultat
peut également étre expliqué par le fait que les
meilleurs éléves ont une meilleure perception
de leurs capacités et se fixent des objectifs plus
réalistes.

Graphique 35. Scores moyens des éléves selon les quarts de I'indice "Objectifs d'apprentissage
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Source : Données PISA 2018

1.3. Valeur accordée a I’école

Un autre indice reflétant I'importance
qu’accordent les éléves a l'école a été créé a
partir de leurs réponses ("tout a fait d’accord",
"d'accord", " pas daccord ", " pas du tout
d’accord") aux énoncés suivants :

A.Travailler dur a I'école me permettra de trouver
un emploi intéressant ;

B. Travailler dur a I'école me permettra d’intégrer
un bon établissement universitaire ;

C. Il est important de travailler dur a I'école.

Cet indice a été normalisé pour avoir une
moyenne de O et un écart type de 1 a travers les
pays de I'OCDE. Ainsi, avoir une valeur positive
signifie que I'éleve accorde plus d'importance a
I’école que I'éléve moyen dans les pays de 'OCDE.
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Comparativement a ce qui est observé en
moyenne dans les pays de I'OCDE, les éleves
marocains accordent plus d’importance a I'école,
avec un indice de 0.25 sur une échelle allant de
-0.48 a + 0.51. Parmi les pays de comparaison,
seuls I'Uruguay, I'Arabie Saoudite et le Portugal
enregistrent des valeurs plus élevées sur cette
échelle. lexamen des questions quila composent
montre que la majorité des éleves marocains se
disent d’accord, voire tout a fait d’accord, avec le
fait que travailler dur a I'école leur permettra de
décrocher un emploi intéressant, leur donnera
acces a un établissement universitaire de bon
niveau, est une chose tres importante. Les
réponses des éleves dans les pays de I'OCDE
vont dans le méme sens avec des pourcentages
allant de 85% a 89%. L'écart le plus élevé entre
ces éleves et les marocains, est enregistré au
niveau de la premiere affirmation, soit 8 points



de pourcentage en faveur de ces derniers. Ce
résultat suggere que pour la plupart des éléves
marocains, I'école est un moyen qui les valorisera

sur le marché du travail et leur offrira de

meilleures perspectives d’'emploi.

Graphique 36. Valeur accordée a I'école
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La comparaison de lamoyenne de I'indice « valeur
accordée a l'école » entre les différents groupes
d’éleves montre que les non redoublants, les
filles et les éleves issus de milieu aisé attribuent
plus de valeur a I'école. La différence la plus
prononcée se situe entre les éleves nayant jamais
redoublé et ceux ayant redoublé au moins une
fois. Comparativement aux premiers, ces derniers
sont moins nombreux a étre tout a fait d’accord
avec le fait que I'école leur permettra d’avoir un
travail intéressant (56% contre 66%) et qu’il est
important de bien travailler a I'école (52% contre
66%). L'écart entre ces deux catégories d’éleves
s’amplifie lorsqu’ils se prononcent sur le fait que
le travail dur a I"école les aidera a accéder a un
bon établissement universitaire (44% contre
64%).

Une différence remarquable est également a
signaler entre les éléves ruraux et les citadins en
faveur de ces derniers qui sont plus nombreux a
penser que |'école est importante. Par contre, il
n’y a pas de différence entre les éléves scolarisés
dans des établissements publics et ceux dans les
établissements privés.

Graphique 37. Ecarts de I'indice "Valeur accordée a
I'école"” entre les groupes d'éléves
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Par ailleurs, les éleves qui considérent que
I"école est importante, sont aussi ceux qui ont les
meilleurs résultats. Cette relation reste vérifiée
méme apres le controle des caractéristiques
des éleves et des établissements, notamment
le genre, le redoublement et le statut socio-
économique et culturel. Les variations de scores
suite a l'augmentation d’une unité de lindice
« valeur accordée a I'école » sont de 15 points

PISA 2018 |

57



58

en compréhension de I'écrit et de 12 points en
mathématiques et en sciences.

Graphique 38. Variation de scores associée a une
augmentation d'une unité de I'indice "valeur

accordée a I'école”
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Source : Données PISA 2018

1.4. Auto-efficacité et peur de
I’échec
Lauto-efficacité et la peur de I'échec sont deux

concepts largement discutés dans la littérature
qui s'intéresse a la motivation pour réussir.

L'auto-efficacité fait référence a la perception
gu’un individu a de sa propre capacité a
organiser et a exécuter un ensemble de taches
nécessaires pour obtenir des résultats donnés.
C’est un déterminant pour la réussite dans divers
domaines®. Dans le domaine de I'éducation, la
perception de l'auto-efficacité est positivement
corrélée a la réussite scolaire®. Pour les
adolescents, ce concept constitue un facteur
important dans la mesure ou il est lié a leur

développement psychosocial et leur bien-étre!.

La peur de I'échec renvoie a la tendance a éviter
les erreurs car ces derniéres peuvent étre liées a
la honte, au manque de compétences et méme a
un avenir incertain®. Des études ont montré que
les éleves qui craignent I'échec ont tendance a
démontrer moins d'engagement dans les taches
scolaires®,

Pour évaluer I'auto-efficacité des éleves, PISA leur
a demandé dans quelle mesure ils sont d’accord
("tout a fait d’accord ", "d'accord", "pas d’accord",
"pasdutoutdaccord")avecles énoncéssuivants:

A.La plupart du temps je me débrouille d'une
facon ou d'une autre ;

B. Je me sens fier d'avoir accompli des choses ;

C.Je me sens capable de gérer beaucoup de
choses en méme temps ;

D. Ma confiance en moi me permet de surmonter
les moments difficiles ;

E. Quand je me trouve dans une situation difficile,
j'arrive presque toujours a m'en sortir.

Concernant la peur de I'échec, les éléves ont été
invités a exprimer leur degré d’accord ("tout a fait
d’accord ", "d'accord", " pas d’accord ", "pas du
tout d’accord ") avec les affirmations suivantes :

A.Quand j'échoue, je m'inquiete de ce que les
autres pensent de moi ;

B. Quand j'échoue, j'ai peur de ne pas étre assez
doué ;

C.Quand j'échoue, cela me fait douter de mes
projets d'avenir.

Les indices, auto-efficacité et peur de I'échec,
construits a partir de ces questions, ont été
normalisés de sorte d’avoir une moyenne de 0
et un écart type de 1 dans les pays de I'OCDE.
Plus la valeur du premier indice augmente, plus
la perception des éléves de leur I'auto-efficacité

5. Bandura, A. (1997), Self-Efficacy: The Exercise of Control, W. H. Freeman, New York.

6. Multon, K. D., Brown, S. D., & Lent, R. W. (1991), Relation of self-efficacy beliefs to academic outcomes: A meta-analytic investigation, Journal of

Counseling Psychology, 38, 30-38.

7. Vieno, A. et al. (2007), Social Support, Sense of Community in School, and Self-Efficacy as Resources During Early Adolescence: An Integrative Model,

American Journal of Community Psychology, Vol. 39/1-2, pp. 177-190.

8. Atkinson, JW. (1957), Motivational determinants of risk-taking behaviour, Psychological Review, Vol. 64, No. 6.

9. Caraway, K., Tucker, C. M., Reinke, W. M., & Hall, C. (2003), Self-efficacy, goal orientation, and fear of failure as predictors of school engagement in

high school students, Psychology in the Schools, 40(4), 417-427.
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est positive. Plus la valeur du second indice
augmente, plus la peur des éleves de I'échec
augmente.

La moyenne des éleves marocains sur |'échelle
de l'auto-efficacité ne s’éloigne pas beaucoup
de celle des pays de I'OCDE et est du méme
ordre de grandeur que celle de la Thailande,
des Philippines et de I'Argentine. Par contre, elle
est moins élevée que ce qui est enregistré en
Uruguay, en Jordanie, en Arabie Saoudite, au Chili
ou en Turquie. Dans ces pays, les éléves sont plus
enclins a se considérer auto-efficaces.

analyse des réponses des éleves aux différentes
questions qui entrent dans la composition de
cette échelle fait ressortir que la plupart d’entre
eux réussit a gérer leur travail. En cela, 80% sont
d’accord, voire tout a fait d’accord, avec le fait
qu’ils se débrouillent la plupart du temps, qu’ils
arrivent a surmonter les moments difficiles et a
s’en sortir. Par ailleurs, plus d’éleves déclarent se
sentir fiers d’avoir accompli des choses, soit 86%
comme c’est le cas, en moyenne, dans les pays
de I'OCDE. Concernant la gestion de plusieurs
choses en méme temps, moins d’éleves disent

qu’ils en sont capables, et ce, aussi bien au Maroc
que dans les pays de I'OCDE, soit 71% et 70%,
respectivement.

S'agissant de la peur de |échec, les éleves
marocains semblent exprimer moins de peur
de Il'échec comparativement a la moyenne
dans les pays de 'OCDE et a la plupart des pays
constituant le groupe de comparaison. L'examen
des composantes de cette échelle montre
cependant que la différence la plus notable entre
le Maroc et la moyenne de I'OCDE concerne
I’énoncé « quand j'échoue, je m'inquiete de ce
que les autres pensent de moi ». En effet, 44%
des éleves marocains en sont d’accord ou tout a
fait d’accord contre une moyenne de 56% dans les
pays de I'OCDE, soit une différence de 12 points
de pourcentage. Ainsi, il semble que les éléeves
marocains sont relativement moins sensibles a
ce que les autres pensent d’eux en cas d’échec
gue ne le sont, en moyenne, les éléves dans les
pays de 'OCDE. Par contre, ils se comportent de
la méme maniére qu’eux, en ce qui concerne la
peur de ne pas étre doués et le doute quant a
leurs projets d’avenir.

Graphique 39. Auto-efficacité et peur de I’'échec
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La comparaison des moyennes des échelles
de l'auto-efficacité et de la peur de l'échec
selon les caractéristiques des éleves et de leurs
établissements montre que les groupes qui
sont mieux positionnés sur la premiere échelle
sont les filles, les éleves scolarisés dans des
établissements situés en milieu urbain, les éleves
n‘ayant jamais redoublé ainsi que ceux issus
de familles mieux nanties. La différence la plus
élevée est celle liée au redoublement, laissant
ainsi présager que l'échec scolaire contribue a
saper la confiance des éleves a pouvoir réaliser
les taches et a surmonter les difficultés. Ceci peut
influer négativement sur I'estime de soi chez ces
éleves et partant sur leur engagement dans le
processus d’apprentissage. L'écart observé entre
les éléves avantagés et ceux désavantagés sur le
plan socio-économique et culturel est également
élevé, incitant ainsi a penser que les inégalités
économiques et sociales peuvent impacter
également les attitudes des éléves et la maniere
avec laquelle ils percoivent leurs aptitudes.

Pour ce qui est de la seconde échelle, les écarts
statistiquement significatifs sont ceux relatifs
au genre, au milieu d’établissement et au
redoublement. L'écart le plus prononcé est celui
qui est soulevé entre les filles et les garcons. En
cela, les premiéres qui sont mieux placées sur
I'échelle de l'auto-efficacité expriment plus de
peur de I'échec que les seconds. Ce constat est
en adéquation avec les résultats de certaines
recherches qui ont appréhendé cette question?,
De méme, la différence entre les redoublants
et les non redoublants est relativement élevée
dans le sens ou les premiers expriment plus de
peur de I'échec que les seconds. Ceci est peut-
étre expliqué par le fait qu’expérimenter I'échec
scolaire renforce la peur de l'échec chez les
éléeves et les rend plus sensibles vis-a-vis de cette
expérience.

Graphique 40. Ecarts des indices « auto-efficacité »
et « peur de I’échec » entre les groupes d’éléves
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Par ailleurs, les résultats des éleves dans les
tests sont associés significativement avec I'indice
de l'auto-efficacité. Ainsi, les éléeves qui sont
plus confiants en leur capacité tendent a mieux
performer aussi bien en compréhension de I'écrit
gu’en mathématiques et sciences, et ce aprés
le contréle du genre, du redoublement et du
niveau socio-économique et culturel des éléves
et des établissements. Par contre, la relation
entre les performances des éléves et leur peur
de I'échec, ne saffirme qu’en mathématiques,
dans le sens ou, plus de peur semble étre corrélé
négativement, mais modestement, avec les
scores dans ce domaine.

10. Alkhazaleh, Z., & Mahasneh, A. M. (2016), Fear of failure among a sample of Jordanian undergraduate students, Psychology Research and Behavior

Management, 53, doi:10.2147/prbm.s96384

McGregor, H. A., & Elliot, A. J. (2005)., The Shame of Failure: Examining the Link Between Fear of Failure and Shame, Personality and Social Psychology

Bulletin, 31(2), 218-231. doi:10.1177/0146167204271420
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Graphique 41. Variation de scores associée a une
augmentation d'une unité des indices « auto-
efficacité » et « peur de I'échec »
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1.5. Etat d’esprit
d’accomplissement

'état d’esprit d’accomplissement est un état
selon lequel lintelligence n’est pas fixe mais
peut se développer avec le temps. Des études en
éducation ont montré que cet état d’esprit est

associé a plus de motivation et a de meilleures
performances™. Aussi fait-il qu’une intervention
basée sur [|état desprit d’accomplissement
aupres des éleves qui éprouvent beaucoup de
difficultés et qui risquent d’abandonner I'école
permet d’améliorer leurs résultats scolaires?),

PISA évalue ce concept chez les éleves de 15
ans en leur demandant jusqua quel point ils
sont d’accord ("tout a fait d’accord ", "d'accord",
" pas daccord ", " pas du tout d’accord ") avec
I'affirmation : « votre intelligence est une
particularité que vous ne pouvez pas vraiment
changer ».

La distribution des éléves selon leurs réponses a
cette question montre que le pourcentage de ceux
qui adoptent un état d’esprit d'accomplissement
varie largement entre les pays. La moyenne
enregistrée au niveau des pays de I'OCDE est
de 63%. Le Maroc se situe en dessous de cette
moyenne avec un pourcentage de 42%. Cela
revient a dire que plus de la moitié des éléves
marocains pensent que leur intelligence est fixe.
Ce pourcentage est du méme ordre de grandeur
que celui enregistré en Arabie Saoudite, en
Thailande, en Malaisie et au Liban, alors qu’il
est moins élevé aux Philippines et en Indonésie.
Dans les autres pays de comparaison, il y a plus
d’éleves qui croient que leur intelligence n’est pas
fixe et que celle-ci peut se développer, avec des
pourcentages allant de 47% en Jordanie a 66% au
Portugal.

Graphique 42. Part des éleves ayant un état d’esprit d’accomplissement
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11. Blackwell, L., K. Trzesniewski and C. Dweck (2007), Implicit theories of intelligence predict achievement across an adolescent transition: A longitu-

dinal study and an intervention, Child Development, Vol. 78/1, pp. 246-263.

12. Paunesku, D., Walton, G. M., Romero, C., Smith, E. N., Yeager, D. S., & Dweck, C. S. (2015), Mind-Set Interventions Are a Scalable Treatment for

Academic Underachievement, Psychological Science, 26(6), 784—793.
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Lanalyse de |état d’esprit d’accomplissement
chez les éleves marocains de 15 ans selon leurs
caractéristiques démographiques, familiales et
scolaires montre que les filles sont relativement
plus nombreuses a croire que leur intelligence
peut changer, avec une différence de 5 points de
pourcentage par rapport a leurs pairs masculins.
De méme, les éleves avantagés sur le plan
socio-économique et culturel ont plus tendance
a avoir un état desprit d’accomplissement
comparativement a ceux désavantagés, avec un
écart de 10 points de pourcentage. Cet écart
s‘amplifie encore plus entre les non redoublants
et ceux ayant redoublé au moins une fois
durant leur cursus scolaire, soit 21 points de
pourcentage. Cette relation peut étre vue sous
deux angles. D'un c6té, les éléves, en pensant
que leur intelligence est fixe, fournissent moins
d’effort dans leurs études et finissent ainsi par
avoir des difficultés d’apprentissage conduisant a
I"échec. De l'autre coté, le fait de redoubler peut
conduire les éleves a penser que leurs aptitudes
sont une donnée fixe sur laquelle ils ne peuvent
pas agir.

Concernant la variation des pourcentages des
élevescroyantenl’étatd’espritd’accomplissement
selon le milieu et le type d’établissement, il est
a noter que le pourcentage des éléeves citadins
est relativement et significativement supérieur
a celui des ruraux, soit 5 points de différence.
Par contraste, I'écart entre les éléves du secteur
public et ceux du privé n‘est pas statistiqguement
significatif.
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Graphique 43. Etat d’esprit d’accomplissement chez
les éléves marocains selon les caractéristiques des
éléves et de leurs établissements
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Par ailleurs, il est a noter que les compétences
des éleves sont associées a leurs attitudes a
I"égard de leur intelligence. En cela, les partisans
de I'état d’esprit d'accomplissement performent
nettement mieux que les opposants dans les
trois domaines d’évaluation. Les écarts de scores
restent importants, plus de 20 points, méme en
contrélant par le genre, le redoublement et le
statut socio-économique et culturel des éleves et
des établissements.



Graphique 44. Variation des scores lorsque les
éleves rapportent qu'ils ne sont pas ou pas du tout
d'accord que leur intelligence est fixe
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2. Bien étre des éleves

La réussite scolaire « lorsqu’elle s‘obtient aux
dépens du bien-étre des éleves, n‘est pas une
réussite a part entiere »*3,

Le bien-étre subjectif est un élément important
dans [lévaluation de la qualité de vie des
individus®. Il est d’autant plus important dans
le cas des adolescents qui sont a un age critique
et a une étape cruciale de leur vie. En effet, la
période de 'adolescence est caractérisée par des
changements physiologiques qui influencent la
facon dont les adolescents sont percus et traités
par les autres, ainsi que la facon avec laquelle
ils se percoivent. Elle est aussi le moment ou les
adolescentsconnaissentde nouvellesexpériences
loin du contréle direct des parents, deviennent
plus indépendants, commencent a explorer
de nouvelles identités et a assumer certaines
responsabilités relevant de 'dge adulte™),

Dans les lignes directrices sur la mesure du
bien-étre subjectif, 'OCDE définit ce concept
comme étant « l'ensemble de bons états
mentaux incluant toutes les diverses évaluations,
positives et négatives, que les gens font de leur

vie, et les réactions affectives qu’ils ont de leurs
expériences»®,

Selon cette définition la notion du bien-étre
subjectif est plus large que celle du bonheur dans
lamesure ou elle fait référence a trois éléments*”:

o Evaluation de la vie : c’est une évaluation que
fait la personne de sa vie d’'une maniére globale
ou d’un de ses aspects (la santé, le travail...) ;

e Eudémonisme :serapporte au fonctionnement
psychologique de la personne et la réalisation
de son potentiel, en d’autres termes, c’est le
sentiment que la vie a un sens ;

e Emotions : sentiments, positifs ou négatifs,
généralement mesurés a un moment donné.

Uévaluation de la vie et Il'eudémonisme
constituent la composante cognitive du bien-étre
subjectif dans la mesure ou ces deux concepts
refletent ce que pensent les individus de leur
vie et |"évaluation gu’ils en font. Les émotions
traduisent, quant a elles, la composante affective
du bien-étre subjectif.

PISA 2018 évalue la premiére composante du
bien-étre subjectif des éleves de 15 ans a l'aide
de deux indicateurs : la satisfaction de la vie et le
sens de la vie. La seconde est évaluée a travers
deux mesures, I'une appréhendant les sentiments
positifs et I'autre les sentiments négatifs.

Ces indicateurs, utilisés par PISA, pour évaluer le
bien-étre des éleves se basent sur leurs propres
déclarations. Or, les questionnaires d‘auto-
évaluationsontparticulierementassujettisaubiais
de désirabilité sociale, c’est-a-dire la tendance
a donner une réponse positive a une question
qui est socialement souhaitable et une réponse
négative a une question qui ne I'est pasi*®). Cette
tendance a répondre selon les normes sociales

13. OCDE (2015), Relations enseignants-éléves : quelle incidence sur le bien-étre des éléves a I'école ?, PISA a la loupe.

14. Stiglitz, J.E., A. Sen and J.P. Fitoussi (2009), Report by the Commission on the Measurement of Economic Performance and Social Progress

15. Call KT, Riedel AA, Hein K, McLoyd V, Petersen A, Kipke M. (2002), Adolescent health and well-being in the twenty-first century: a global perspective,

J Res Adolesc, 12:69-98.

16. OECD (2013), OECD Guidelines on Measuring Subjective Well-being, OECD Publishing, http://dx.doi.org/10.1787/9789264191655-en

17 . Ibid

18 . Edwards, A.L. (1953), The relationship between the judged desirability of a trait and the probability that the trait will be endorsed, Journal of Applied

Psychology, vol. 37/2, pp. 90-93, http://dx.doi.org/10.1037/h0058073
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peut étre influencée par des facteurs culturels®*?,
ce qui limite la comparabilité internationale.
Ainsi, dans cette partie, la comparaison des
résultats du Maroc avec d’autres pays ne sera pas
présentée et I'analyse portera uniquement sur
la comparaison du bien-étre entre les différents
groupes d’éléves marocains et sur le lien de ce
dernier avec leurs performances.

2.1. Satisfaction et sens de la vie

La satisfaction de la vie constitue un indicateur
important dans la mesure du bien-étre
subjectif®®. Dans le cadre de PISA, la satisfaction
des éléves de leur vie est une évaluation globale
gu’ils donnent de la qualité de leur vie telle qu’ils
la percoiventt),

Pour la mesurer, une échelle de 0 (pas du tout
satisfait) a 10 (entierement satisfait) a été utilisée.
Sur la base de leurs réponses a cette échelle, les
éleves participant a PISA ont été classés en quatre
groupes :

»  Eléve non satisfait : si sa réponse sur 'échelle
estentreOet4;

»  Eléve peu satisfait : si sa réponse sur I'échelle
est5oub;

» Eléve modérément satisfait : si sa réponse sur
I'échelle est 7 ou 8 ;

»  Eléve trés satisfait : si sa réponse sur I'échelle
est 9 ou 10.

Selon ce classement, un éleve est considéré
satisfait s’il appartient a I'un des deux derniers
groupes, c’est-a-dire, si sa réponse sur I'échelle
est entre 7 et 10.

S'agissant du sens de la vie, il représente une
variable importante dans la psychologie du

fonctionnement humain, méme s’il n'y a pas
un consensus sur sa définition'??. Devant la
complexité de ce concept, certains auteurs ont
adopté la définition trichotomique la plus fondée
théoriguement dans la littérature actuelle et qui
associe le sens de la vie a trois composantes :
la cohérence, la finalité et la signification®®. La
cohérence, c’est lorsque les individus donnent
un sens au monde qui le rend compréhensible
et cohérent. La finalité se rapporte au fait d’avoir
une direction et des objectifs prospectifs, alors
que la signification c’est le sentiment que la vie
a une valeur inhérente et qu’elle vaut la peine
d’étre vécue.

Le sens de la vie joue un réle important en tant
que facteur de protection pour les adolescents.
En cela, I'absence de sens est associée a une
mauvaise santé psychologique symptomes
psychosomatiques élevés, mauvais bien-étre
psychologique et mauvaise qualité de vie. Par
contre sa présence est liée a une diminution
des comportements a risque pour la santé
consommation excessive d’alcool et de drogues,
manque  d’exercice, mauvaises habitudes
alimentaires, etc.!?¥.

Pour évaluer cet aspect chez les éleves de 15 ans,
PISA leur demande dans quelle mesure ils sont
d’accord ("tout a fait d’accord ", "d'accord","pas
d’accord ", " pas du tout d’accord ") avec les
énonceés suivants :

A.Ma vie a un sens ou un but évident ;
B. J'ai trouvé un sens satisfaisant a ma vie ;

C.J'ai une idée précise de ce qui donne du sens a
ma vie.

Les réponses des éleves ont été combinées pour
former un indice synthétique qui mesure le sens

19. Middleton, K. L., & Jones, J. L. (2000), Socially desirable response sets: The impact of country culture, Psychology and Marketing, 17(2), 149-163,

https://dx.doi.org/10.1002/(SICl)1520-6793(200002)17:23.0.CO;2-L

20. Carmel L. Proctor, C.L., Linley, P.A., Maltby, J.(2009), Youth Life Satisfaction: A Review of the Literature, Journal of happiness studies, 10(5), 583-630,

doi 10.1007/510902-008-9110-9

21. OECD (2019), PISA 2018 Results (Volume Ill): What School Life Means for Students’ Lives, PISA, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/

acd78851-en.

22. Hicks, J. A, & King, L. A. (2009), Meaning in Life as a Subjective Judgment and a Lived Experience, Social and Personality Psychology Compass, 3(4),

638-653.

23. Steger, M. F, Frazier, P, Oishi, S., & Kaler, M. (2006), The meaning in life questionnaire: Assessing the presence of and search for meaning in life,

Journal of Counseling Psychology, 53(1), 80-93

24. Brassai, L., Piko, B. F., & Steger, M. F. (2010), Meaning in Life: Is It a Protective Factor for Adolescents’ Psychological Health? International Journal of

Behavioral Medicine, 18(1), 44-51.
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qu’ils donnent a leur vie. Cet indice est normalisé
pour avoir une moyenne de O et un écart type
de 1 dans les pays de I'OCDE. Ainsi, une valeur
positive indique que I'éléve donne plus du sens a
sa vie que ne le font, en moyenne, les éleves de
I'OCDE.

lanalyse de [lindicateur de la satisfaction
fait ressortir que les éléves marocains sont
relativement satisfaits de leur vie, soit une valeur
de 6.9 surl'échelle de satisfaction. Leur répartition
selon les quatre catégories de satisfaction
montre qu’une proportion importante d’entre
eux rapporte qu’ils sont trés satisfaits de leur
vie, soit 42%. Ceux qui disent étre modérément
satisfaits représentent 20%. Le reste des éleves
se répartit entre peu ou pas satisfaits a raison de
18% et 20%.

Concernant le sens qu’ils donnent a leur vie,
les éleves marocains enregistrent une moyenne
relativement élevée. Leurs réponses aux
composantes de cette I'échelle montrent qu’ils
sont effectivement tres nombreux a étre d’accord,
voire tout a fait d’accord que leur vie a un sens ou
un but évident (85%), qu’ils ont trouvé un sens
satisfaisant a leur vie (75%) et qu’ils ont une idée
précise de ce qui lui donne du sens (82%).

Graphique 45. Satisfaction et sens de la vie
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Source : Données PISA 2018

Plusieurs recherches sur le bien-étre subjectif ont
montré qu’avoir un sens de la vie est associé a
une satisfaction plus élevée de cette derniere®)
et qu’il est prédicteur de la satisfaction de la vie
et de I'estime de soi chez les adolescents®).

Les données de PISA 2018 vont dans le méme
sens puisqu’elles font ressortir I'existence d’une
corrélation positive et significative entre le fait
d’avoir un sens de la vie et le fait d’étre satisfait
de la vie. Cette corrélation est confirmée dans
tous les pays et économies participants. Le Maroc
affiche, quant a lui, une corrélation parmi les
moins élevée, soit 0.25.

En examinant le pourcentage des éleves qui
sont d’accord/tout a fait d’accord avec les trois
composantes de l'indice du sens de la vie, on
constate qu’ilestrelativement plus élevé chez ceux
qui sont satisfaits de leur vie comparativement
aux non satisfaits.

Graphique 46. Sens de la vie selon la satisfaction de

la vie
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25. Park, N., M. Park and C. Peterson (2010), When is the search for meaning related to life satisfaction?, Applied Psychology: Health and Well-Being,

Vol. 2/1, pp. 1-13.

Steger, M.F. (2012), Experiencing meaning in life: Optimal functioning at the nexus of spirituality, psychopathology, and well-being, In: Wong PTP, Fry PS,

eds, The human quest for meaning (2nd ed).

Steger, M. F, Frazier, P, Oishi, S., & Kaler, M. (2006), The meaning in life questionnaire: Assessing the presence of and search for meaning in life, Journal

of Counseling Psychology, 53(1), 80-93
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Par ailleurs, l'analyse de la satisfaction des
éleves marocains et le sens qu’ils donnent a
leur vie en fonction de leurs caractéristiques
démographiques, scolaires et socio-économiques
montre que les filles sont relativement moins
satisfaites que les garcons mais accordent plus de
sens a leur vie. Les éléves n‘ayant jamais redoublé
affichent également une moyenne plus élevée sur
I"échelle du sens de la vie comparativement aux
redoublants, par contre il n’y a pas de différence
entre les deux groupes concernant la satisfaction
de la vie. Cette moyenne differe également entre
les éléves avantagés et ceux désavantagés sur
les plans socio-économique et culturel. En effet,
elle est plus élevée chez les premiers, laissant
penser ainsi qu’ils donnent plus de sens a leur
vie que les seconds. Il en est de méme pour la
satisfaction de la vie, dans le sens ou I'on compte
plus d’éléves satisfaits parmi les avantagés
comparativement aux désavantagés. Ceci laisse
penser que les conditions de vie des éléves, qui
refletent en quelgue sorte une facette de leur
bien-étre physique, sont liées a leur bien étre
psychologique.

Graphique 47. Satisfaction et sens de la vie
selon les caractéristiques des éléves et des
établissements
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Les différences constatées par rapport au milieu
et au type d’établissements dans lesquelles les
éleves poursuivent leurs études ne sont quant
a elles pas significatives. Cela ne veut en aucun
cas dire que la vie scolaire des éleves n’est pas
associée a leur bien-étre. Au contraire, elle forme
une composante importante dans la vie des
éléves dans la mesure ou I'école est le lieu ou ils
passent plus de temps alors que les études sont
leur activité principale. Néanmoins la relation
entre la vie scolaire et le bien-étre des éléves ne
peut étre réduite a une relation qui lie un lieu
physique, qui est I'école, a I'état psychologique
des éléves, mais la dépasse pour inclure la valeur
que représentent 'école et les apprentissages
pour les éléves.

C’est dans ce sens que I'on constate que les éléeves
qui donnent plus de sens a leur vie semblent avoir
des attitudes plus positives vis-a-vis de |'école et
de l'apprentissage. lls accordent plus de valeur,
sont plus compétitifs, plus ambitieux quant aux
objectifs d’apprentissage qu’ils se fixent, plus
motivés a maitriser les taches et plus confiants
en leurs capacités. Ces deux derniéres attitudes
sont les plus associées avec I'indice du sens de la
vie, avec des corrélations significatives de 0.42 et
0.46, respectivement.



Graphique 48. Attitudes des éléves a I'égard de I’école et de I'apprentissage selon le sens qu’ils donnent a
leur vie
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D’'un autre coté, il y a davantage d’éléves
satisfaits parmi ceux qui ont des attitudes plus
positives vis-a-vis de I'école et de I'apprentissage,
comparativement a ceux qui ont des attitudes
moins positives. Les différences de pourcentage
d’éleves satisfaits entre ces deux groupes d’éleves
sont importantes, surtout pour ce qui est des
objectifs d’apprentissage et de l'auto-efficacité.
En effet, le pourcentage des éléves satisfaits
parmi les plus ambitieux quant a leurs objectifs
d’apprentissage est supérieur de 20 points du
pourcentage des éléves satisfaits parmi les éléves
qui sont les moins ambitieux. De méme, il y a plus
d’éleves satisfaits parmiceux quiont un sentiment
d’auto-efficacité plus élevé comparativement
a ceux qui sont les moins confiants en leurs
capacités, avec une différence de 18 points de
pourcentage. Cette différence est relativement
moins élevée concernant la valeur accordée
a I'école (12 points) ainsi que la motivation a
maitriser les taches (12). Elle est encore moins
élevée pour ce qui est des attitudes des éleves
a I'égard de la compétition (7 points). Par contre,
les éleves qui disent avoir trop peur de I'échec,
sont moins nombreux a étre satisfaits de leur vie
relativement a ceux qui expriment moins de peur,
soit une différence de 15 points de pourcentage.

Graphique 49. Part des éleves satisfaits de leur
vie selon leurs attitudes a I'égard de I'école et de

l'apprentissage
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Un bien-étre subjectif élevé semble donc étre
lié a des attitudes plus positives envers I'école
et lapprentissage. Cependant, cela ne se
traduit pas nécessairement par des résultats
scolaires meilleurs. La réussite scolaire et le
bien-étre subjectif sont parfois faiblement
liésl?’), Les éleves peu performants n‘ont pas
nécessairement un niveau de bien-étre faible et
inversement, les éléves tres performants n’ont
pas automatiguement un niveau de bien-étre
élevé.

Les données de PISA 2018 rejoignent les résultats
de cette étude en ce qui concerne la relation entre
I'indice de satisfaction des éléves de leur vie et
leurs résultats en compréhension de I'écrit. Ainsi,
dans la plupart des pays/économies participants,
cette relation reste faible et négative, méme aprés
le controle du niveau socio-économique des
éleves et des établissements. Dans ce sens, une
augmentation d’une unité de 'indice mesurant
la satisfaction des éléves est associée a une
diminution du score de 4 points au maximum.

Le méme constat est a relever au Maroc en ce
qui concerne la compréhension de |'écrit avec
une diminution du score d’un point, alors qu’en

mathématiques et en sciences la relation entre
les scores des éleves et leur niveau de satisfaction
de leur vie reste non significative.

Par ailleurs, certaines recherches ont trouvé
que le sens de vie est positivement corrélé
aux performances académiques®®. En tant
que composante du sens de la vie, avoir un
but a un effet direct sur I'engagement scolaire
et un effet indirect sur la réussite scolaire®,
Par contre, le manque de but peut causer un
mangque de motivation et constituer un probleme
préoccupant en éducation®?,

En examinant la relation entre les scores des
éleves marocains et les composantes de I'indice
du sens de la vie, on constate qu’ils sont plus
corrélés avec celle qui associe le sens de la vie au
fait d’avoir un but : « ma vie a un sens ou un but
évident ». En effet, les différences de scores entre
les éléves qui sont d’accord avec cette affirmation
et ceux qui ne le sont pas sont plus prononcées
comparativement aux autres énoncés relatifs
au sens de la vie. Ces différences atteignent 23,
14 et 15 points en compréhension de I'écrit, en
mathématiques et en sciences, respectivement.

Graphique 50. Scores moyens selon les composantes de l'indice du sens de la vie
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30. Damon, W. (2008), The Path to Purpose, Simon & Schuster (New York).

RAPPORT NATIONAL



2.2. Sentiments des éleves

Deux construits sous-tendent cette dimension.
Le premier, I'affect négatif, représente 'ensemble
des états émotionnels négatifs tels que la peur, la
colére, la tristesse, la culpabilité, le mépris et le
dégo(t. Le second, dit affect positif reflete, quant
a lui, les états positifs tels que la joie, l'intérét,
la confiance®V. Ces deux construits peuvent
étre évalués a court ou a long terme, mais sont
indépendants surtout lorsqu’ils sont mesurés a
long terme®. |ls sont différemment associés a
des classes de variables, telles que les traits de
la personnalité, partant, il est essentiel de les
analyser séparément®?.

Dans le cadre de PISA, la dimension affective
du bien-étre subjectif a été appréhendée en
demandant aux éleve de rapporter a quelle
fréquence (jamais, rarement, parfois, toujours)
ils éprouvent des sentiments positifs (heureux,
pleins d’entrain, fiers, joyeux, de bonne humeur)

et des sentiments négatifs (effrayés, malheureux,
inquiets, tristes).

Au Maroc, les éleves de 15 ans sont trés
nombreux a se sentir toujours ou parfois heureux
(88%), a étre plein d’entrain (84%) et a étre fiers
(79%). Par contre, ils sont moins nombreux a
déclarer étre toujours ou parfois joyeux (52%) ou
de bonne humeur (50%).

Par ailleurs, relativement moins d’éléves
rapportent avoir toujours ou parfois des
sentiments négatifs. Dans ce sens, 43% des
élevent disent étre effrayés, 40% malheureux,
59% inquiets et 54% tristes. Méme si ces émotions
négatives restent moins fréquentes que celles a
caractere positif, il n’en demeure pas moins que
les pourcentages des éleves déclarant les avoir
toujours senties restent préoccupants (entre 8%
et 12%).

Graphique 51. Répartition des éléves selon la fréquence des émotions
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Aussi parait-il que I'inquiétude et la tristesse sont
les sentiments négatifs qui prévalent le plus. En
effet, la proportion d'éléves qui les éprouvent

parfois ou toujours est plus élevée que celle
relative aux sentiments de frayeur et de malheur.

31. Watson, D. (2002), Positive affectivity: The disposition to experience pleasurable emotional states, In C. R. Snyder & S. J. Lopez (Eds.), Handbook of

positive psychology (p. 106—119). Oxford University Press.

32. Diener, E. et Emmons, R.A., (1985), The independence of positive and negative affect, journal of personality and social psychology, Vol 47, no 5,

1105-1117.

33. Watson, D. (2002), Positive affectivity: The disposition to experience pleasurable emotional states, In C. R. Snyder & S. J. Lopez (Eds.), Handbook of

positive psychology (p. 106—119). Oxford University Press.
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Ces deux sentiments négatifs qui sont les plus
répandus parmi les éléves de 15 ans peuvent
étre liés en partie a cette étape sensible de leur
vie qui est I'adolescence. lls semblent également
étre liés plus au genre qu’autre facteur. En cela,
les filles sont plus nombreuses a déclarer se
sentir tristes ou inquiétes, avec des différences
de 15 et 13 points de pourcentage par rapport
aux gargons.

Des différences modestes, mais statistiquement
significatives, sont également observées entre les

éleves étudiant en milieu rural et ceux étudiant
en milieu urbain. Ces derniers, sont un peu plus
nombreux a rapporter qu’ils éprouvent des
sentiments d’inquiétude et de tristesse. Le méme
constat est a relever entre les éleves n‘ayant
jamais redoublé et ceux ayant redoublé au moins
une fois. Ces derniers sont relativement plus
concernés par le sentiment de tristesse que les
premiers. Par contre, il n'y a pas de différences
significatives relatives au type d’établissement ou
au statut socio-économique et culturel.

Graphique 52. Part des éléves rapportant qu'ils se sentent, parfois ou toujours, inquiets ou tristes selon
leurs caractéristiques
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Par ailleurs, et conformément a certaines études,
la dimension affective du bien-étre subjectif est
associée a sa dimension cognitive, notamment le
sens de lavie, dans la mesure ou les affects positifs
lui sont positivement corrélés alors que les affects
négatifs lui sont négativement corrélés®. En
cela, les résultats montrent qu’il y a plus d’éleves
qui se sentent heureux parmi ceux qui donnent
plus de sens a leur vie comparativement a ceux
qui donnent moins de sens a leur vie, soit une
différence de 16 points de pourcentage entre
les deux groupes d’éléves. Il en est de méme
pour les autres sentiments positifs avec des

différences significatives de 16, 20, 8 et 6 points
de pourcentage pour ceux qui rapportent étre,
respectivement, pleins d’entrain, fiers, joyeux et
de bonne humeur.

Inversement, il y a plus déleves qui éprouvent
des émotions négatives parmi ceux qui donnent
moins de sens a leur vie comparativement a ceux
qui donnent plus de sens a leur vie. Les écarts
de pourcentage entre ces deux groupes d’éleves
atteignent leur maximum pour le sentiment lié au
malheur, soit 16 points de pourcentage, et varie
de 6 a 9 points pour les autres.

34 . Hicks, J. A, et King, L. A. (2007), Meaning in life and seeing the big picture: Positive affect and global focus, Cognition & Emotion, 21(7), 1577-1584.
Steger, M. F,, Frazier, P, Qishi, S., & Kaler, M. (2006), The meaning in life questionnaire: Assessing the presence of and search for meaning in life, Journal

of Counseling Psychology, 53(1), 80-93.
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'analyse des scores en fonction de la fréquence
des émotions montre qu’étre heureux et plein
d’entrain sont les sentiments positifs les plus
corrélés aux résultats des éleves. Ceux qui les
éprouvent performent mieux que les autres
éleves avec des différences allant de 8 a 23
points, selon le domaine. Du c6té des sentiments
négatifs, étre effrayé est un facteur qui est
négativement lié aux scores des éléves avec des

différences variant entre 6 et 8 points.

Uinfluence des émotions des éleves sur leurs
performances peut étre exercée a travers deux
mécanismes que sont I'apprentissage autorégulé
et la motivation®. Ces deux mécanismes qui
impactent positivement la réussite solaire sont
positivement et directement influencés par les
sentiments positifs.

Graphique 53. Différences de scores entre les éléves qui éprouvent, parfois ou toujours, des sentiments
positifs/négatifs et ceux qui ne les éprouvent jamais ou rarement
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Les résultats sont basés sur la régression linéaire avec, comme variables de contréle, le genre, le redoublement et le statut socio-économique et

culturel des éleves et des établissements

3. Aspirations éducatives et
professionnelles des éléeves

L'aspiration est « un processus psychosociologique
par lequel un sujet (individu ou groupe) est
attiré et poussé vers un objet proche ou lointain
»3® En éducation, les aspirations peuvent étre
définies comme « des projets d'études que les
jeunes formulent plus ou moins explicitement
et qui les motivent sur les plans de l'orientation

et de la poursuite de leurs études »©7. Ces
projets d’études sont parfois déterminés par les
aspirations professionnelles des éléves, dans
le sens ou, le métier qu’ils souhaitent exercer
dans le futur peut orienter leurs choix quant aux
études a poursuivre. Dans cette perspective, les
éleves espérant faire carriere dans une profession
prestigieuse ou mieux rémunérée opteront pour
des études avancées.

35. Mega, C., Ronconi, L., & De Beni, R. (2014), What makes a good student? How emotions, self-regulated learning, and motivation contribute to aca-

demic achievement, Journal of Educational Psychology, 106(1), 121-131.

36. Chombart de Lauwe, P.H. (1976), Transformations de I'environnement, des aspirations et des valeurs, Paris, CNRS.

37. Marcoux-Moisan, M., Cortes, PY., Doray, P., Blanchard, C., Picard, F., Perron, M., Veillette, S. et Larose, S. (2010), L'évolution des aspirations scolaires,
(Projet Transitions, Note de recherche 5), Centre interuniversitaire de recherche sur la science et la technologie, Montréal.
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Quoique les aspirations  éducatives et
professionnelles des éleves revétent un caractere
personnel, elles peuvent étre influencées par
plusieurs facteurs, car « elles naissent dans
certaines conditions et dans un milieu social
donné »©®.  Ainsi, les aspirations des éléves
peuvent varier selon le genre, leur milieu, leur
niveau socio-économique, leurs perception de
I'avenir et ce qu'il réserve, leurs résultats scolaires,
le soutien de la famille et des pairs, le contexte
scolaire ainsi que leurs attitudes et motivation.

Les données de PISA permettent d’étudier
les aspirations des jeunes de 15 ans ainsi que
les facteurs qui leurs sont liés. A cet age, les
adolescents vont avoir « leurs premiers projets
d’avenirconscientisésapreés une phaseimaginaire,
de 10-11 ans a 13-14 ans, durant laquelle ils se
conforment a des projets stéréotypés partagés
par un grand nombre de jeunes »®. |ls vont
passer d’'un registre « mythique » a un registre
«stratégique et scolaire»?),

3.1. Aspirations des jeunes
marocains agés de 15 ans

Les éleves de 15 ans ont été questionnés sur
le niveau scolaire gu’ils veulent atteindre. Au
Maroc, 48% s’attendent a obtenir le certificat de
I'enseignement collégial ou le baccalauréat, dans
les meilleurs des cas. Les autres, soit 52%, ont
choisicomme réponse a cette question, les classes
préparatoires, les études professionnelles ou la
licence/Master. En examinant ce pourcentage en
fonction de leurs caractéristiques, on constate
gu’il est plus prononcé chez les non redoublants,
les avantagés sur le plan socio-économique et
culturel et ceux scolarisés dans le privé ou en
milieu urbain. Le pourcentage des filles qui ont
choisi 'une de ces options est significativement
plus élevé que celui des garcons, mais avec
un écart qui reste modeste, soit 4 points de
pourcentage.

Par ailleurs, les éléves les plus performantst!
sont plus nombreux a déclarer gu’ils sattendent a
obtenir la licence ou le master comparativement
aux éleves les moins performants. De méme, on
compte plus d’éleves déclarant vouloir achever
le cycle des classes préparatoires parmi les plus
performants que parmiles moins performants.

Graphique 54. Part des éléves qui comptent achever les classes préparatoires, les études professionnelles,
la licence ou le master, selon leurs caractéristiques et leur niveau de performances
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38. Chombart de Lauwe, P.H. (1964), Aspirations, images guides et transformations sociales, In: Revue franmages guides et trans5-2. pp. 180-192.

39. Dupont, V., Monseur, C., Lafontaine, D. et Fagnant, A. (2012), L'impact de la motivation et des émotions sur les aspirations professionnelles des
jeunes de 15 ans, Revue francgaise de pédagogie http://journals.openedition.org/rfp/3918 ; DOI : https://doi.org/10.4000/rfp.3918.

40. Dumora, B. (2004), La formation des intentions d’avenir a I'adolescence, Psychologie du travail et des organisations, no 10, p. 249-262.

41. Les éleves les plus performants (les moins performants) sont ceux situés dans le quart supérieur (le quart inférieur) des échelles de compétences.
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Dans le méme registre, 54% des jeunes marocains
de 15 ans ont déclaré vouloir poursuivre leurs
études, aprés 5 ans. Parmi eux, 34% ont choisi
cette option car la profession gu’ils souhaitent
exercée nécessite un dipléme du supérieur, alors
que 20% avance comme raison le fait qu’ils ne
sachent pas quoi faire plus tard. D'un autre coté,
30% des éleves estiment qu’ils intégreront le
marché du travail, soit parce que le métier gu’ils
ont choisi ne requiéere pas des études supérieures
(14%), soit parce qu’ils veulent étre indépendants
financierement (17%). Ainsi, semble-t-il que seul
un éleve marocain sur trois a des aspirations
ambitieuses quant a son avenir et qu’il compte
déployer les moyens nécessaires, en poursuivant
les études, pour y parvenir. Les éléves de sexe

féminin, ceux n‘ayant jamais redoublé et ceux qui
sont avantagés sur le plan socio-économique et
culturel sont plus nombreux a avoir ces ambitions.

Cependant, ces éleves qui espérent faire des
études supérieures seront confrontés a la réalité
d’un marché du travail marqué par des taux de
chdmage qui augmentent avec le niveau scolaire
(sans niveau : 3.6% ; primaire : 7.9% ; college :
15.9% ; lycée : 19.5% ; supérieur : 23.4%) et par
un taux de sous-emploi®? élevé (9% parmi la
population de 15 et plus ayant un niveau scolaire
supérieur). Ce taux est encore plus prononcé
chez ceux ayant un niveau scolaire du primaire
(12.8%) ou du college (13.2%)1*3).

Graphique 55. Répartition des éléves marocains selon ce qu’ils envisagent de faire aprés 5 ans, selon leurs
caractéristiques
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Les éleves marocains les plus performants
sont également plus nombreux a penser qu’ils
continueront leurs études supérieures car la
profession qu’ils souhaitent I'exige. Environ
la moitié d’entre eux le déclare contre moins
d’'un quart parmi les moins performants. Par
contre, c’est l'inverse qui est observé quand il
s’agit de l'intention de travailler, dans la mesure

oU le pourcentage des éleves exprimant cela
est plus élevé parmi les moins performants
(entre 17% et 21%) qu’il ne I'est parmi les plus
performants (entre 6% et 7%). Ceci est d’autant
plus vrai pour ceux qui veulent étre indépendants
financierement que pour ceux qui veulent
exercer une profession ne nécessitant pas un
dipléme du supérieur. Le pourcentage de ceux

42 . Le sous-emploi peut étre lié a la durée du travail, a I'inadéquation de 'emploi avec la formation/qualification ou a I'insuffsance du revenu procuré
par le travail. Les deux derniéres formes font partie des principales formes de sous-emploi.

43, HCP (2020), Activité, emploi et chémage : premiers résultats.
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qui comptent étudier car ils ne savent pas encore
quoi faire plus tard est relativement plus élevé
chez les moins performants comparativement
aux plus performants, mais les écarts entre les

deux groupes sont moins prononcés (entre 22%
et 23% pour le premier groupe et entre 16% et
18% pour le second).

Graphique 56. Part des éléves selon leurs aspirations futures et leur niveau de performances
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3.2. Facteurs déterminants dans le
choix de la profession future

Pour avoir une idée sur les facteurs qui
orientent les choix des éleves marocains quant
a leurs professions futures, PISA leur a demandé
d’indiquer le degré d’importance des éléments
(graphique 57) dans leurs choix. Leurs réponses
montrent que les facteurs les plus importants
sont leurs résultats scolaires ainsi que les matieres
scolaires dans lesquelles ils s’en sortent bien. En
effet, 81% des élevesles considerent comme étant
des facteurs importants, voire tres importants.
En deuxieme position viennent les facteurs
relatifs aux débouchés de la profession, au salaire
prévu de la profession et aux talents particuliers
de I'éléve. Ces facteurs sont importants ou trés
importants pour environ 3 éléves sur quatre.
Les autres facteurs sont relativement moins
importants dans le choix de la profession future,
plus particulierement les attentes des parents/
tuteurs et les projets d’avenir des amis proches.

| RAPPORT NATIONAL

Les pourcentages des éléves pour qui ces deux
considérations sont importantes atteignent 57%
et 31%, respectivement.

Lanalyse des déterminants du choix de la
profession future selon les caractéristiques des
éleves montre que les projets d’avenir des amis
proches sont déterminants pour les garcons,
les éleves désavantagés, les redoublants, les
éleves des établissements publics et ruraux
comparativement aux filles, aux éleves avantagés,
aux non redoublants, aux éleves du privé et a
ceux du milieu urbain. De méme, le facteur lié
aux attentes des parents ou tuteurs influence
plus les éléves désavantagés et ceux du public.

Par contre, les filles sont plus nombreuses a
considérer les résultats scolaires ainsi que les
matieres dans lesquelles elles s’en sortent,
comme des déterminants dans le choix de la
profession future, avec des différences de 10
et 11 points de pourcentage par rapport aux



garcons. Ces deux facteurs sont également plus
décisifs pour les non redoublants, avec des écarts
de 10 et 12 points de pourcentage par rapport
aux redoublants. Des différences significatives
sont également a signaler entre ces deux groupes
d’éleve en ce qui concerne le salaire prévu et les
débouchés de la profession (11 et 12 points de
pourcentage). Par ailleurs, la possibilité d’études/
formation pour la profession choisie est un
facteur plus pesant pour les éleves avantagés et

pour les non redoublants relativement a ceux
désavantagés et aux redoublants, avec des écarts
de 10 points de pourcentage.

Pour les autres facteurs, on constate qu’il y
a toujours des différences de pourcentage
significatives en faveur des filles, des éleves
avantagés et des non redoublants, mais ces
différences restent demeurent relativement
moins prononcées.

Graphique 57. Déterminants des choix de la profession future
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IV. FONDEMENTS DE LA REUSSITE AU
MAROC : RESSOURCES INVESTIES DANS

L’'EDUCATION

Une éducation de qualité permet de doter le
marché de travail en capital humain hautement

qualifie, gage d'un développement socio-
économique soutenu dans un monde en
perpétuelle évolution. Dans plusieurs pays,

I’éducation, dans sa dimension qualitative, a
démontré un effet positif et significatif sur le taux
de croissance de I"économie!.

Doter les établissements de ressources
éducatives et humaines de qualité est une
condition nécessaire pour le bon déroulement
du processus d’enseignement et d’apprentissage.
Dans ce sens, une pénurie de ressources ou leur
mauvaise qualité peut avoir des conséquences
négatives sur la réussite des éleves.

Pour tenir compte de ces aspects dans I'analyse
des résultats des éléves de 15 ans, PISA 2018
a intégré des questions qui portent sur les
ressources financieres, matérielles et humaines
investies en éducation. Le présent chapitre est
consacré a l'analyse des données récoltées dans
ce cadre. Il examine ces ressources au Maroc en
comparaison avec d’autres pays et économies
participants et étudie de quelle maniére elles sont
distribuées entre les établissements. Ensuite,
il étudie leur relation avec les performances
des éleves tout en présentant une revue de la
littérature relative a ce sujet.

1. Comparaison des ressources
investies dans I'éducation au
Maroc avec d’autres pays

1.1. Ressources financieres

Pour qu’il joue pleinement son role de vecteur
de développement économique, le secteur
de I'éducation nécessite des investissements
importants. En ce sens, les pays a travers le
monde lui consacrent des ressources financieres
considérables qui peuvent étre justifiées par le
fait que les dépenses en éducation ont un impact
positif sur la croissance'®.

Néanmoins, si les pays riches ont une grande
marge de manceuvre pour ce qui des budgets
alloués a I'éducation, ceux a revenu intermédiaire
ou faible font face a des contraintes budgétaires
limitant ainsi les financements accordés a ce
domaine vital. Ceci peut avoir des conséquences
négatives sur la qualité de l'offre de I"éducation,
notamment la qualité des ressources humaines
et matérielles, pouvant ainsi se traduire par
des performances scolaires médiocres. Dans ce
contexte, les données de PISA-2018 dégagent
une relation positive entre le PIB par habitant
dans les pays et économies participants et leurs
résultats en compréhension de I'écrit. En cela,
les pays/économies ayant un PIB/habitant élevé
tendent a réaliser de meilleures performances
(OCDE, 2018).

1. Altinok, N. (2007), Essais sur la qualité de I'éducation et la croissance économique, Economies et finances, Université de Bourgogne.

2. Mallick, L., DAS, P.K and Pradhan, K.C. (2016), Impact of educational expenditure on economic growth in major Asian countries: Evidence from eco-
nometric analysis, Theoretical and Applied Economics, No. 2(607), Summer, pp, 173-186.
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Graphique 58. Performance moyenne en compréhension de I’écrit et PIB par habitant
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Source : OCDE (2019), Résultats du PISA 2018 (Volume 1) : Savoirs et savoir-faire des éléves, PISA, Editions OCDE, Paris.

Depuis son indépendance, le Maroc a consenti de
grands efforts pour assurer I'acces a I'éducation a
tous les enfants. Ces efforts ont été traduits par
I'allocation de budget important a ce secteur qui
n'a cessé d’augmenter au fil des années. En effet,
ce budget a plus que doublé entre 2001 et 2018,
en passant de 24.8 a 59.2 milliards de dirhams. La
part la plus importante de ce budget est destinée

au département de I'éducation nationale qui
s’est vue octroyé une enveloppe financiere de
50.7 milliards de dirhams en 2018 contre 19.6 en
2011, soit une augmentation annuelle moyenne
de 5.7%. Ce budget constitue 24.2% du budget
global de I'Etat et 4.3% de |a richesse nationale
(PIB).

Graphique 59. Budget alloué au Département de I'éducation nationale (en millions de dirhams)
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Parailleurs, larépartition du budget de I'éducation
nationale selon la nature des dépenses montre
que la part la plus importante est destinée au

personnel, soit 35.977 millions de dirhams, ce qui
représente 71% de ce budget.

Graphique 60. Répartition du budget alloué a I'éducation nationale selon la nature des dépenses (2018)
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1.2. Ressources humaines

Formation des enseignants

LUenseignant constitue un pilier majeur de
tout systéme éducatif. Pour mener a bien sa
mission d’éduquer et de former les enfants
et les jeunes, l'enseignant doit posséder les
qualifications et les compétences nécessaires.
Ces prérequis indispensables a I'exercice du
métier d’enseignement s’acquierent a travers la
formation initiale et la formation continue.

Au Marog, laformation des enseignants a toujours
été un levier important dans toutes les réformes
éducatives engagées depuis l'indépendance.
En 2000, la réforme proposée par la Charte
Nationale d’Education et de Formation (CNEF) a
considéré que « de I'engagement et de la qualité
des enseignants dépend le renouveau de I'école.
Qualité signifie une bonne formation initiale, une
formation continue efficace [...] » (article 133).
La Vision Stratégique élaborée en 2015 par le
Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation
et de la Recherche Scientifique considére que
« la rénovation des métiers de I'enseignement,
de la formation et de la gestion est un premier
préalable pour l'amélioration de la qualité de

RAPPORT NATIONAL

I’école » (levier 9). La loi-cadre 51-17, visant la
mise en ceuvre de la Vision stratégique, considere
que laformation initiale des enseignants est une «
condition sine qua non pour accéder aux métiers
d’éducation, de formation et de recherche
scientifique » (art 38) et que la formation continue
« doit étre obligatoire et faire partie des éléments
d’évaluation de la performance et de la promotion
professionnelle » (art 39). Plus récemment, le
Nouveau Modele de Développement présenté,
en avril 2021, par la commission spéciale sur le
modele de développement estime que « pour
réussir sa renaissance éducative, le Maroc doit
impérativement valoriser son corps enseignant,
rehausser son niveau de compétences, I'encadrer
par des normes professionnelles rigoureuses, et
rendre le métier d’enseignant et son statut plus
attractif pour les meilleurs étudiants » (axe 2,
choix stratégique 1).

Avant 2012, la formation initiale des enseignants
était assurée par trois centres de formation,
selon le cycle d’enseignement. Pour les
enseignants du primaire, ce sont les Centres de
Formation des Instituteurs (CFl) qui dispensaient
cette formation. Llaccés a ces centres était
conditionné par I'obtention du DEUG et la durée



de la formation était fixée a une année. La
mission de former les enseignants du secondaire
collégial était attribuée, quant a elle, aux Centres
Pédagogiques Régionaux (CPR). Ces centres
offraient deux cycles de formation : un cycle
général de deux ans destiné aux bacheliers apres
concours et un cycle pédagogique d’une durée
d’'un an destiné aux titulaires du DEUG apres
une présélection et la réussite d’un concours
d’acces. Sagissant des enseignants du secondaire
qualifiant, ils suivaient leur formation dans les
Ecoles Normales Supérieures (ENS). Pour la
plupart des disciplines, la formation dans ces
écoles était d’'une durée d’un an avec comme
condition d’acces l'obtention d’une licence et
la réussite au concours. Pour l'enseignement
technique et I'’éducation physique, la formation
était destinée aux bacheliers apres concours pour
une durée de 4 ans.

En 1999, la CNEF a préconisé l'intégration, au
niveau régional, del'ensemble des établissements
de formation des cadres de |'éducation et de
la formation. Cependant, la mise en ceuvre de
cette recommandation n‘a eu lieu qu’en 2012,
dans le cadre du Plan d’Urgence 2009-2012
(PU). Ainsi, les CFl et les CPR ont été regroupés,
au niveau de chaque académie, pour constituer
les centres régionaux des Métiers d’Education et
de Formation (CRMEF), chargés de la formation
initiale et continue des enseignants du primaire
et du secondaire. L'accés a ces centres est ouvert
aux titulaires d’une licence fondamentale ou
d’une licence professionnelle et est conditionné
par la réussite a un concours composé d’un
test écrit et d’un entretien. La formation au
sein des CRMEF est d’'une durée d’un an et est
sanctionnée par l'obtention d’un certificat de
qualification pédagogique permettant a ses
titulaires de devenir enseignants dans les écoles
publiques, aprés la réussite a I'examen organisé
par le ministére.

Devant les besoins accrus en enseignants,
le ministere a opté, a partir de 2016, pour le
recrutement des enseignants par contrat, un
mode qui a évolué pour entrer dans le cadre
d’un statut des AREF. Le recrutement se fait au
niveau des académies, a travers un concours
ouvert aux titulaires d’une licence dans les filieres
universitaires de [I'éducation, d’une licence

fondamentale ou d’une licence professionnelle.
Pour la formation des enseignants cadre
des AREF, le ministere a opté pour trois
modalités : I'autoformation sous I'encadrement
d’'un enseignant expérimenté, du directeur
d’établissement ou d’un inspecteur pédagogique,
la formation a distance en suivant des sessions de
formation en ligne a travers le site du ministére
et la formation présentielle au sein des CRMEF
pendant I'année scolaire.

lanalyse des données PISA 2018 concernant
le niveau d’éducation des enseignants montre
que, selon les déclarations des directeurs
d’établissement, seuls 10% des enseignants
marocains détiennent un master, ce qui peut
étre expliqué par le fait que le niveau d’éducation
exigé pour devenir enseignant n’a jamais dépassé
la licence. Parmi les pays de comparaison, le
Portugal, le Chili, I'Indonésie, la Jordanie et
la Malaisie enregistrent des pourcentages du
méme ordre de grandeur (entre 8% et 12%).
' Arabie Saoudite enregistre un pourcentage
relativement inférieur, alors qu’en Uruguay, trés
peu d’enseignants ont ce niveau d’éducation
(2%). Dans les autres pays, le pourcentage de
ces enseignants est plus élevé, variant entre 16%
en Turquie et 30% en Thailande, tandis que la
movyenne de 'OCDE est de 42%.

Concernant le certificat de qualification
pédagogique délivré par les autorités chargées
de I'’éducation et de la formation, les directeurs
marocains déclarent que 65% des enseignants
de leurs établissements en possédent un, contre
une moyenne de 82% dans les pays de I'OCDE.
Seuls trois pays parmi le groupe de comparaison
enregistrent des pourcentages inférieurs a celui
du Maroc, il s'agit de I'Uruguay, I'Indonésie et le
Chili. Les autres enregistrent des pourcentages
allant de 73% au Liban et en Jordanie a 93% en
Malaisie.

Dans le méme contexte, et en se basant cette
fois-ci sur les déclarations des enseignants
ayant participé a l'enquéte, on constate que
le pourcentage de ceux qui ont achevé un
programme de formation d'une durée d’une
année ou plus reste faible au Maroc, soit 22%,
contre 58% au Portugal, 67% au Chili et 69% en
Malaisie.
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Pour ce qui est des enseignants ayant pris part, au
cours des trois derniers mois précédant I'enquéte,
a un programme officiel de développement
professionnel portant sur l'enseignement, le
Maroc enregistre un pourcentage faible, soit

29% selon les déclarations des directeurs. Ce
pourcentage est bien inférieur a la moyenne des
pays de I'OCDE (53%) et au pourcentage observé
dans la plupart des pays de comparaison.

Graphique 61. Part des enseignants ayant les caractéristiques suivantes
(déclarations des directeurs)
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Taille de la classe

Les directeurs des établissements ont été
interrogés sur la taille moyenne d’une classe de
langue de test de grade modal pour les éleves
de 15 ans®. Cette taille varie considérablement
d’un pays a l'autre parmi les pays de comparaison
avec un minimum de 26 éleves au Portugal et un
maximum de 44 aux philippines. Dans les pays
de I'OCDE, le nombre moyen des éléves dans de
telles classes est de 26. Au Maroc, cette moyenne
est plus élevée (34 éleves), soit un nombre qui est
du méme ordre de grandeur que celui enregistré
en Malaisie, en Jordanie, au Chili en Thailande et
en Argentine.

Par ailleurs, la répartition des éleves selon cet
indicateur montre que les marocains étudient
majoritairement dans des classes de plus de 30
éleves. Le pourcentage de ces éleves est de 77%,
alors qu’il ne dépasse pas 19%, en moyenne, dans
les pays de 'OCDE. Par contre, ceux fréquentant
des classes ou le nombre d’éleves varie de 21 a
30 sont beaucoup moins nombreux au Maroc
(17%) comparativement a ce qui est observé, en
moyenne, dans les pays de 'OCDE (60%). Il en est
de méme pour ceux affectés a des classes dont |a
taille ne franchit pas le seuil de 20 éleves, soit 5%
contre 22%.

3. Pour le cas du Maroc, cette question concerne les éléves en 9e et 10e années.
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Graphique 62. Taille moyenne d’une classe d'arabe pour les éléves de 15 ans (déclarations des
directeurs)
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La quantité et
humaines

la qualité des ressources

Pour renseigner sur la quantité et la qualité
des ressources humaines, les directeurs ont
été invités a indiquer dans quelle mesure
I'enseignement dans leurs établissements est
affecté par le manque de personnel enseignant et
de personnel auxiliaire ou par leur inadéquation
et leur manque de qualification. Les informations
collectées a ce sujet ont été combinées pour
créer un indice mesurant le degré avec lequel
I'enseignement est affecté par le manque de
ressources humaines ou leur inadéquation. Cet
indice reflete deux aspects : la disponibilité et la
qualité de ces ressources. Plus il est élevé, plus
I'enseignement est affecté par ces problémes,
selon les perceptions des directeurs.

Les résultats montrent que le Maroc est a la téte
des pays qui affichent des valeurs élevées pour
cet indice indiquant ainsi que l'enseignement
est tres affecté par le manque ou I'inadéquation
des ressources humaines. Il en va de méme
pour le Portugal, la Jordanie et I'’Arabie Saoudite.
Par contre, I'Argentine, le Liban, le Chili et les

Philippines sont moins affectés par ce probleme.

analyse des composantes de cet indicateur
révele quau Maroc, l'enseignement est
particulierement affecté par le manque au niveau
du personnel auxiliaire. En cela, 46% des éleves
sont dans des établissements dont les directeurs
estiment que I'enseignement en est tres affecté,
alors qu’en moyenne, dans les pays de I'OCDE,
seuls 8% des éleves sont dans cette situation. Par
ailleurs, moins d’éleves sont trés concernés par
le probléme de personnel auxiliaire inadéquat ou
peu qualifié, mais avec un écart important par
rapport a la moyenne des pays de I'OCDE (17%
contre 3%). De méme, les éleves marocains dont
les directeurs réclament que l'enseignement
est tres perturbé par un personnel enseignant
qui est en nombre insuffisant ou qui est peu
qualifié sont relativement moins nombreux (17%
et 10%). Cependant, ces pourcentages restent
élevés comparativement a ce qui est observé, en
moyenne dans les pays de I'OCDE (4% et 1%).
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Graphique 63. Enseignement affecté par le manque ou I'inadéquation des ressources humaines
(déclarations des directeurs d’établissements)
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Personnel dédié a l'orientation

La majorité des éleves marocains de 15 ans sont
répartis entre deux niveaux scolaires que sont la
9e et la 10e année. Ces deux niveaux constituent
une étape importante dans le cursus scolaire
des éléves. En effet, le premier correspond a la
derniére année de l'enseignement secondaire
collégial. A ce niveau, les éléves sont orientés
vers une formation professionnelle courte ou
vers I'enseignement général, technologique ou
professionnel. Ces derniers sont organisés en
deux cycles : cycle de tronc commun et cycle
de baccalauréat. A lissue du tronc commun
qui correspond a la 10e année, les éléves sont
amenés a choisir une filiere parmi les filieres
proposées dans chaque tronc. Ainsi, les choix
effectués détermineront le reste de leur parcours
scolaire et partant leur avenir professionnel.

Afin de pouvoir faire les bons choix leur
permettant de réussir leurs études et leur
insertion professionnelle, les éleves ont besoin
d’étre accompagnés et encadrés. Dans ce
sens, la Vision stratégique de la réforme 2015-
2030 préconise dans larticle 83 de « réviser
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Portugal
| ‘ Maroc
-0,40 0,14 0,12 0,38 0,64 0,90
tout le systeme de lorientation scolaire et

professionnelle et du conseil universitaire, sur
les court et moyen termes au plus, en instaurant
une vision qui I'encadre, en mettant a niveau ses
ressources humaines et en créant les conditions
nécessaires pour développer sa performance ».
A ce titre, elle recommande, entre autres, de «
mettre en place des structures d’information et
d’aide a l'orientation ». Par ailleurs, 'article 34 de
la Loi-cadre décline les mesures a prendre pour la
mise en ceuvre des recommandation de la Vision
concernant cet aspect.

Les résultats de PISA 2018 relatifs a cet aspect,
montrent qu’au Maroc, la majorité des éléves de
15 anssontscolarisés dans des établissements qui
disposent de personnel chargé de l'orientation
des éléeves. Ainsi et selon les déclarations des
directeurs,seuls7%d’entreeuxensontdépourvus,
soit un pourcentage qui est du méme ordre de
grandeur que celui enregistré, en moyenne, dans
les pays de 'OCDE. Le pourcentage de ces éleves
est plus élevé au Liban, en Arabie Saoudite, en
Uruguay et en Argentine (entre 15% et 26%),
alors qu’il est faible dans le reste des pays de
comparaison, (ne dépassant pas 5%).



Au Maroc, la responsabilité de l'orientation des
éleves incombe principalement aux conseillers
en orientation. Mais contrairement a ce qui est
observé, en moyenne, dans les pays de I'OCDE,
les établissements ne disposent pas toujours de
conseillers permanents qui leurs sont affectés.
En cela, 62% des éléves marocains (contre
18% dans les pays de I'OCDE) sont dans des
établissements ou un ou plusieurs conseillers s’y
rendent régulierement, alors que 39% (contre
47% dans 'OCDE) sont dans des établissements
qui emploient un conseiller d’orientation.

En plus des conseillers, les enseignants sont
également impliqués dans lorientation des
éléves. Cependant, au Maroc, les éléves encadrés
par les enseignants sont moins nombreux
comparativement a ceux des pays de I'OCDE. En
effet, dans ces pays, les pourcentages moyens
des éleves dont les directeurs affirment que

I'ensemble des enseignants (30%) ou bien des
enseignants spécifiques (39%) sont responsables
de l'orientation des éleves représentent le double
de ce qui est enregistré au Maroc (14% et 18%,
respectivement).

Concernant la maniére avec laquelle s’effectue
I'orientation, force est de constater que dans la
plupart des pays/économies participants plus de
deuxéleves sur trois sont dans des établissements
ou ce service est officiellement programmé dans
I'emploi du temps des éléves. Dans les pays de
I'OCDE, ce sont en moyenne 69% des éléves
qui étudient dans de tels établissements. Le
pourcentage de ces éléves est relativement faible
au Maroc (41%), de méme qu’au Portugal (45) et
en Arabie Saoudite (34%). Dans les autres pays
de comparaison, ils sont plus nombreux avec des
pourcentages allant de 64% en Indonésie a 89%
aux Philippines.

Graphique 64. Part des éléves dont les directeurs d’établissements déclarent que :
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1.3. Ressources matérielles et
éducatives

Infrastructure et matériel pédagogique

Alinstar des questions sur le personnel, d’autres
guestions concernant les ressources matérielles
et éducatives, ont été adressées aux directeurs
d’établissements. Lobjectif de ces questions est
de savoir dans quelle mesure I'enseignement est
affecté par la pénurie du matériel pédagogique
ou soninadéquation et sa mauvaise qualité (par
ex. manuels scolaires, équipement informatique,
matériel de bibliotheque ou de laboratoire) ainsi
que de l'infrastructure (par ex. batiments, terrain,
chauffage/climatisation, systémes d'éclairage et
acoustiques).

Les réponses a ces questions ont servi a
I’élaboration d’un indice mesurant le degré avec
lequel 'enseignement est affecté par le manque
ou l'inadéquation des ressources matérielles
et éducatives, tel que percu par les directeurs
d’établissements. Les valeurs élevées sur I'échelle
de cet indice indiquent que I'enseignement est
tres affecté par ces problemes.

La comparaison de cet indicateur entre les pays/
économies montre encore une fois que le Maroc
fait partie de ceux ou le systeme éducatif patit
davantage des problémes relatifs au manque
de ressources matérielles et éducatives. C'est
le cas également pour I'Indonésie et, dans une
moindre mesure, des Philippines, de la Jordanie,
du Portugal et de I'‘Arabie Saoudite. Le Liban,
la Malaisie, le Chili et la Turquie sont moins
concernés par ces problemes.
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LUexamendescomposantesdel'indice fait ressortir
que c’est le manque du matériel pédagogique
qui pése le plus sur l'opération denseignement
dans les établissements marocains. Dans ce sens,
plus du tiers des éleves ont des directeurs qui
déclarent que I'enseignement est affecté par ce
probleme. 'inadéquation ou la mauvaise qualité
de ce matériel est relativement moins ressentie
dans la mesure ol moins d’éleves (23%) sont tres
concernés par cela. Il en est de méme pour le
manque d’infrastructure (22%), son inadéquation
ou sa mauvaise qualité (16%).

Ces problemes s’averent également importants
du point de vue des enseignants. Interrogés a ce
propos, ces derniers sont nombreux a considérer
que l'enseignement dans leurs établissements
est tres influencé par le manque de matériel
pédagogique (31%), son inadéquation ou
sa mauvaise qualité (32%), le manque
d’infrastructure (28%) ou son inadéquation, voire
sa mauvaise qualité (29%).

Dansles paysdel’OCDE, ces probléemesde manque
ou d’inadéquation du matériel pédagogique ou
de l'infrastructure sont beaucoup moins présents.
En cela, les pourcentages moyens des éleves
dont les directeurs disent que ces problemes
impactent considérablement I'enseignement ne
dépassent guere 9%.



Graphique 65. Enseignement affecté par le manque ou I'inadéquation des ressources matérielles et
éducatives
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Source : Données PISA 2018

Ressources TIC

S’agissant des ressources numériques, le Maroc
n‘en est pas mieux doté. En effet, le pourcentage
le plus élevé concernant les éleves scolarisés
dans des établissements ne disposant pas
d’ordinateurs est observé chez les marocains,
soit 24%. Ce pourcentage est tres faible dans
les pays de 'OCDE avec une moyenne de 1%, de
méme qu’en Jordanie, au Chili, au Portugal et en
Thailande. LUArgentine et la Turquie enregistrent
des pourcentages qui sont relativement élevés,
mais qui demeurent inférieurs a celui du Maroc,
soit 16% et 15%, respectivement.

Quoique relativement plus élevée, la part des
ordinateurs, connectés a internet, et mis a la

disposition des éleves marocains reste en dega de
ce qui est observé dans tous les pays/économies.
Elle est de I'ordre de 38%, alors que la moyenne
des pays de 'OCDE est de 96%. Cette proportion
dépasse 90% en Turquie, au Chili, en Thailande,
en Uruguay et au Portugal et varie de 52% a 87%
dans les autres pays de comparaison.

Le Maroc n’est pas mieux positionné pour ce
qui est des ordinateurs connectés, que |'école
met a la disposition des enseignants. En cela, les
établissements marocains enregistrent le ratio «
ordinateurs connectés/enseignant » le plus faible,
soit 0.05, tandis que la moyenne des pays de
I'OCDE est de 1.02. Autrement dit, si prés de 21
enseignants marocains doivent partager un seul
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ordinateur connecté a internet, dans les pays de
I'OCDE, en moyenne, chague enseignant a acces
a un ordinateur. Parmi les pays de comparaison,
I'’Argentine, le Liban, la Malaisie, I’'Uruguay et la
Turquie enregistrent un nombre d’enseignants

par ordinateur relativement élevé mais qui
reste bien en deca de celui du Maroc. Dans les
autres pays, ce nombre ne dépasse guere trois
enseignants par ordinateur.

Graphique 66. Disponibilité des ordinateurs et Internet dans les établissements
(déclarations des directeurs)
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Le manque dappareils et de ressources
numériques, leur mauvaise qualité ou leur
inadéquation ainsi que le manque de personnel
ayant les compétences nécessaires pour
I'utilisation de ces ressources constituent
des facteurs qui inhibent la capacité des
établissements a améliorer l'enseignement et
I'apprentissage a l'aide des TIC.

Au Maroc, il semble difficile de tirer bénéfice
de ces technologies, dans la mesure ou les
facteurs précités sont trés prépondérants dans
les établissements, selon les perceptions des
directeurs.

Dans ce cadre, les éleves scolarisés dans des
établissements qui offrent les conditions
nécessaires a I'intégration de ces outils dans le
processus d’enseignement et d’apprentissage

sont peu nombreux. Les pourcentages de ceux
scolarisés dans des établissements qui disposent
d’appareils numériques® en nombre suffisant,
destinés al'enseignement ou qui sont connectés a
internet, sont bien en deca de ce qui est observé,
en moyenne, dans les pays de 'OCDE.

Les établissements marocains sont également
déficitaires en matiére de qualité des ressources
disponibles. En cela, seul un éléve sur quatre
étudie dans un établissement ou les appareils
numériques sont puissants et ou le débit de la
connexion internet est suffisant. Dans les pays de
I’'OCDE, plus de deux tiers des éléves, en moyenne,
sont scolarisés dans des établissements offrant
ces avantages.

Le méme constat est a relever quant a la
disponibilité de logiciels, de plateforme dédiés

4. |l s’agit de toute sorte d’appareils numériques, comme par exemple : les ordinateurs, les ordinateurs portables, les tablettes ou les tableaux interactifs
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a l'apprentissage ou de ressources aidant les
enseignants a utiliser les appareils numériques.
Les pourcentages des éleves marocains scolarisés
dans des établissements qui jouissent de ces
ressources sont loin d’étre au niveau de ce qui
est percu, en moyenne, dans les pays de I'OCDE.

L'utilisation des TIC dans I'enseignement requiert
que les enseignants aient les compétences
techniques et pédagogiques nécessaires ainsi
que le temps pour préparer leurs cours en
intégrant ces outils. Ceci demande également
qu’ils aient la volonté et la motivation d’adopter
cette approche et gu’ils soient incités a le faire.
Concernant les deux premiers aspects, et
comparativement a ceux relatifs a la disponibilité
de ressources et leur qualité, les éléves marocains

sont un peu plus nombreux a étre dans des
établissements ou les enseignants répondent a
ces criteres (compétences et temps). Cependant,
leurs pourcentages demeurent inférieurs a la
moyenne des pays de I'OCDE. Pour ce qui est du
troisieme aspect, plus d’éleves marocains ont
des directeurs qui déclarent que les enseignants
sont encouragés a intégrer les outils numériques
dans leur enseignement a travers des mesures
incitatives.

Par ailleurs, le personnel qualifié en assistance
technique fait défaut au Maroc, ou seuls 24% des
éleves sont scolarisés dans des établissements
qui en disposent en nombre suffisant, alors que
la moyenne de 'OCDE est plus que double.

Tableau 12. Part des éléves dont les directeurs d'établissements sont d'accord/tout a fait d'accord avec les
affirmations suivantes :

Maroc  OCDE

Le nombre d’appareils numériques destinés a I'enseignement est suffisant 19 59
Le nombre d’appareils numériques connectés a internet est suffisant 28 67
Les appareils numériques de I'établissement sont suffisamment puissants et performants 25 68
Le débit ou la vitesse de la connexion internet de I'établissement sont suffisants 26 68
Les logiciels appropriés sont en nombre suffisant 27 71
Une plateforme efficace d’aide a I'apprentissage est disponible en ligne 28 54
Les enseignants ont accés a des ressources professionnelles efficaces pour apprendre a utiliser les appareils numériques 41 65
Les enseignants disposent de compétences techniques et pédagogiques suffisantes pour intégrer des appareils numériques A1 65
dans leur enseignement

Les enseignants disposent de suffisamment de temps pour préparer leurs cours en intégrant des appareils numériques 53 61
Des mesures incitatives sont mises en place pour que les enseignants intégrent des appareils numériques dans leur enseigne- " 57
ment

L'établissement a suffisamment de personnel qualifié en assistance technique 24 54

Source : Données PISA 2018

D’apres ces résultats, il apparalt que I'utilisation
des TIC dans les établissements scolaires
marocains se heurte principalement au manque
de ressources numériques ou a leur qualité
insatisfaisante, mais également au manque de
personnel qualifié capable de faire de ces outils
un vecteur d'amélioration des apprentissages des
éleves.

Le recours peu fréquent des enseignants aux
TIC pendant les cours témoigne clairement de la
sous-utilisation de ces moyens en classe. Selon
leurs déclarations, la plupart des enseignants®
ayant pris part a I'étude ne font jamais appel,
5. Plus de 30% de manquants

ou le font uniqguement dans quelques cours,
aux différentes ressources numériques telles
que les logiciels, les outils multimédias et de
communication. Celles qui sont relativement plus
utilisées concernent les logiciels de traitement
de textes et de présentations (Microsoft Word
et Microsoft PowerPoint), les tutoriels, les
ressources d’information en ligne (website,
wikis, encyclopédies) et les tableurs (Excel). Les
pourcentages des enseignants qui ont rapporté
s’en servir toujours ou dans la plupart des cours
varie entre 23% et 11 %.
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Graphique 67. Part des enseignants selon la fréquence de leur utilisation des outils suivants :

Tutoriels, programmes

Jeux numériques éducatifs

logiciels de traitement de textes ou de présentations (Word, PowerPoint)
Tableurs (Excel)

Outils de production multimédia (capture/traitement d'images, production web)
Logiciel de cartographie (Inspiration, Webspiration)

Outils de collecte et de suivi des données

Logiciel de simulation et de modélisation

Meédias sociaux (facebook, twitter)

Logiciels de communication (email, blogs)

Ressources d'informations en ligne (websites, wikis, encyclopédias)
Ressources d'apprentissage numériques interactives

Logiciels graphiques ou logiciels de dessin

Portfeuilles éléctroniques (E-Portfolio)

41 41 11
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[ Jamais | Quelques cours
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I L2 plupart des cours [l Tous les cours

Source : Données PISA 2018

2. Variation des ressources entre
les établissements

Les éleves issus de milieux désavantagés n‘ont
pas toujours les mémes opportunités que leurs
pairs de milieux avantagés. Les contextes dans
lesquels ces derniers vivent et étudient leur
offrent des conditions propices a l'apprentissage
que ce soit en matiére de ressources et moyens
gu’en matiere de soutien, d’accompagnement
et d’encadrement. En cela, I'école peut jouer un
réle important dans la réduction des inégalités
engendrées par lappartenance géographique
et sociale®. C’est dans ce contexte que la Vision
Stratégique a préconisé, dans larticle 10, une
discrimination positive en faveur des enfants
issus de milieux déficitaires, notamment le
rural, en les dotant de « ressources humaines,
déquipement et de logistique, nécessaires a
affirmer lattractivité de I'Ecole et a protéger
les apprenants de toutes les causes d’abandon
précoce et de déperdition scolaire »7.

6. Voir « Une école de justice sociale », CSEFRS (2018).
7. Vision stratégique de la réforme 2015-2030, page 18.
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2.1. Ressources humaines et
matérielles

Lanalyse de la variation des indices mesurant le
manque de ressources humaines et matérielles
montre qu’il n’y a pas de différences significatives
entre les milieux urbain et rural concernant ces
deux aspects, mais également pour ce qui est
de la taille moyenne de la classe. Par ailleurs,
des écarts notables sont observés entre les
établissements publics et ceux relevant du
secteur privé. Ces derniers connaissent moins de
manque en matériel (infrastructure et éducatif) et
personnel (enseignant et administratif). Le méme
constat est valable pour la taille des classes, dans
le sens ou les éléves du privé étudient dans des
classes contenant, en moyenne, 27 éléves, soit
8 éleves de moins par rapport aux classes des
écoles publiques . Ainsi, les éleves scolarisés dans
le secteur privé, issus de milieu mieux privilégie,
bénéficient également de conditions scolaires
avantageuses, comparativement a leurs pairs du
public.



Des différences entre les établissements
favorisés et ceux défavorisés sur le plan socio-
économique® sont également a signaler. Les
premiers sont moins concernés par le manque

de personnel et de matériel. Les différences
constatées sont statistiguement significatives
mais demeurent moins prononcées que celles
relatives au type d’établissement (public/privé).

Graphique 68. Variation des ressources humaines et matérielles selon les caractéristiques des
établissements
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Il s’agit de la taille moyenne des classes d’arabe de la 9e ou la 10e année (tronc commun)

2.2. Variation des ressources TIC

La disponibilité de ressources technologiques
telles que les ordinateurs et la connexion
internet varient significativement selon le type
d’établissement. En effet, sitousles élevesdu privé
sont dans des établissements qui possedent des
ordinateurs, un éléve sur quatre n’en dispose pas
dans les établissements publics. Il en va de méme
pour les ordinateurs connectés a Internet que les
éleves peuvent utiliser, dans le sens ou, dans les
établissements privés la plupart des ordinateurs
(73%) sont connectés a internet contrairement
aux établissements relevant du secteur public
(34%). Dans la méme logique, les enseignants
dans le privé ont plus accés a des ordinateurs
connectés a internet comparativement a leurs
homologues affiliés au secteur public.

Sur le plan socio-économique, les établissements
favorisés ont plus accés a ces ressources
comparativement a ceux désavantagés. Les
écarts enregistrés entre les deux catégories
d’établissements sont statistiguement
significatifs, mais restent moins prononcés que
ceux constatés entre le public et le privé.

Pour ce qui est des différences liées au milieu,
il est a noter que les éleves étudiant dans des
établissements ne possédant pas d'ordinateurs
sont plus nombreux en milieu rural qu'en milieu
urbain (44% contre 18%). Par contre, il n'y a pas
de différences entre les deux milieux concernant
l'accés des éleves et des enseignants a des
ordinateurs connectés a l'internet.

8 . Un établissement est considéré favorisé (ou défavorisé) s'il fait partie des 25% des établissements ayant les valeurs les plus élevées (ou les plus
faibles) de I'indice moyen du statut socio-économique. L'indice moyen du statut socio-économique d’un établissement est la valeur moyenne de I'indice

des éleves appartenant a cet établissement.
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Graphique 69. Variation des ressources TIC selon les caractéristiques des établissements
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3. Relation entre les ressources
de I’établissement et les
performances des éléves

3.1. Recherches sur les effets
des ressources financiéres,
matérielles, éducatives et
humaines

La relation entre les ressources investies en
éducation et les acquis des éléves a été largement
abordée danslalittérature, mais avec desrésultats
controversés. Parmi les premieres recherches
traitant de cette question figure le rapport de
Coleman®. En considérant cette relation comme
étant une fonction de production qui lie les inputs
(ressources) aux outputs (acquis des éleves),
les auteurs de cette étude ont conclu que les
variables relatives a I'établissement, telles que les
dépenses par éleve, le ratio éleves/enseignant et
les caractéristiques des enseignants, n’expliquent
pas ou peu les différences de performances

entre les écoles. Toutefois, les résultats de cette
étude ont fait I'objet de beaucoup de critiques,
notamment d’ordre méthodologique.

Depuis lors, plusieurs études ont réexaminé cette
question en faisant appel a d’autres techniques,
telles que les méta-analyses. Certaines de ces
études ont montré que les dépenses par éléve
sont positivement corrélées avec leurs acquis. Le
méme constat est dressé pour les écoles et cles
classes pour ce qui est des écoles et des classes
de petite taille. Les variables décrivant la qualité
des enseignants, notamment, leurs compétences,
leur niveau d’instruction et leur expérience sont
fortement associées aux acquis des éleves™.
Contrairement a ces résultats, d’autres études
ont conclu que des ressources addtionnelles
n‘impliquent pas forcément une amélioration des
apprentissages des éléves™?. Plus récemment et
dans une étude analysant les résultats du Canada
dans PISA, avec un modele multi-niveaux, les
auteurs mettent en avant que les ressources

9. Coleman, J. et al. (1966), Equality of educational opportunity, National Center for Educational Statistics.

10. Greenwald, R., Hedges, LV. and Laine, R.D. (1996a),The effect of school resources on student achievement, Review of Educational Research 66,

361-396.

11. Hanushek, E.A. (1997), Assessing the effects of school resources on student performance: An update, Educational Evaluation and Policy Analysis

19, 141- 164.
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physiques n’affectent pas significativement le
rendement des éléves en mathématiques et en
compréhension de I'écrit?,

Les études empiriques et les méta-analyses
portant sur les fonctions de production restent
limitées par le biais engendré par l'omission
de variables et ne permettent pas détablir
des relations causales®®. Les méthodes
expérimentales quise basent surlarandomisation
ont apporté des solutions a ces problemes. Parmi
les expérimentations les plus populaires qui ont
été conduites pour analyser l'effet de ressources
financiéres supplémentaires sur les acquis des
éléves est le projet STAR, mis en ceuvre en 1985
aux Etats-Unis. Ce projet a traité cette question
a travers une ressource clé qui est la taille de
la classe. Les éleves de la maternelle jusqu’a
la troisitme année du primaire ainsi que les
enseignants ont été affectés aléatoirement a trois
types de classes : classes de petite taille (entre
13 et 17 éléves), classes de taille normale (entre
22 et 26 éleves) et classes de taille normale avec
un enseignant assistant. Plusieurs publications se
sont focalisées sur les effets de la réduction de Ia
classe en analysant les données du projet STAR.
Relativement a ce sujet, une étude montre que la
réduction de la taille de la classe a engendré des
effets positifs sur les conditions d’enseignement,
les performances des éleves durant et apres les
années d’expérimentation, le comportement des
éléves vis-a-vis de l'apprentissage, la discipline

méthodes expérimentales, dautres quasi-
expérimentales ont été utilisées pour étudier
I'effet d’'une réduction de la taille de classe sur
les performances scolaires. Dans une synthese
de neuf études qui ont abordé cette thématique
au primaire, les auteurs argumentent que la
réduction de la taille de classe a un effet significatif
et positif dans la plupart des cas. Cependant, cet
effet s’est avéré plus faible au college™).

Par ailleurs, il a été démontré que l'effet de la
réduction de la taille de la classe est plus palpable
chez les éléves issus de milieux défavorisés*®,
Ceci incite les décideurs a cibler les populations
d’éleves défavorisés au lieu de généraliser la
réduction de la taille de classe qui reste une
politique financierement trés colteuse!”,
D’autres auteurs ont indiqué que l'octroi de fonds
supplémentaires aux zones défavorisées a permis
de réduire les écarts de performances au lycée
entre ces zones et celles favorisées™®.

In fine, il importe de dire que les recherches
n‘aboutissent pas toujours a la méme conclusion
concernant l'effet des ressources investies en
éducation sur les performances scolaires des
éleves.Cecipeutétreliéauxdonnéesettechniques
utilisées pour traiter cette question et les limites
qu’elles représentent, mais également a la fagcon
avec laquelle les ressources sont déployées. Des
dépenses élevées ne sont pas toujours associées
ade meilleures performances™. Sila disponibilité
de ressources adéquates est nécessaire, il n‘en

en classe et le redoublement™. En plus des

12. Wei, Y, R. Clifton and L. Roberts (2012), School Resources and the Academic Achievement of Canadian Students, Alberta Journal of Educational
Research, Vol. 57/4, pp. 460-478.

13. Gustafsson, J.-E. (2003), What do we know about effects of school resources on educational results? Swedish Economic Policy Review, 10(3), 77-110.

14. Finn, J. D. and Achilles, C.M. (1999), Tennesse’s class size study: Findings, implications and misconceptions, Educational Evaluation and Policy Ana-
lysis 21, 97-110.

15. Bouguen, A., Grenet, J., Gurgand,M. (2017), La taille des classes influence-t-elle la réussite scolaire ?, Les notes de I'IPP, No. 28, Institut des Politiques
Publiques, Paris.

16. Piketty, T, et Valdenaire, M. (2006), L'impact de la taille des classes sur la réussite scolaire dans les écoles, colleges et lycées frangais. Estimations a
partir du panel primaire 1997 et du panel secondaire 1995, Les Dossiers-Enseignement scolaire, n® 173, MENDEP.

Bressoux, P., F. Kramarz and C. Prost (2009), Teachers’ Training, Class Size and Students’ Outcomes: Learning from Administrative Forecasting Mistakes,
The Economic Journal, Vol. 119/536, pp. 540-561.

Dynarski, S., J. Hyman and D. Schanzenbach (2013), Experimental Evidence on the Effect of Childhood Investments on Postsecondary Attainment and
Degree Completion, Journal of Policy Analysis and Management, Vol. 32/4, pp. 692-717.

17 . Bouguen, A., Grenet, J., Gurgand,M. (2017), La taille des classes influence-t-elle la réussite scolaire ?, Les notes de I'lPP, No. 28, Institut des Politiques
Publigues, Paris.

18. Henry, G.T, C. Kevin Fortner, K. and Thompson, C.L. (2010), Targeted Funding for Educationally Disadvantaged Students: A Regression Discontinuity
Estimate of the Impact on High School Student Achievement, Educational Evaluation and Policy Analysis, Vol. 32, No. 2, pp. 183-204

19. OECD (2020), PISA 2018 Results (Volume V): Effective Policies, Successful Schools, PISA, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/ca768d40-
en.
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reste pas moins que, a elle seules, ne garantissent
pas de meilleures performances?. D’autres
facteurs entrent en jeu, notamment la motivation
des enseignants, un leadership solide et les
processus mis en ceuvre en classe®. Accorder
plus de financements au systeme éducatif doit
étre accompagné d’autres mesures telles que
'amélioration du curriculum, le recrutement
d’enseignants qualifiés et I'amélioration de la
gouvernance®?,

3.2. Relation entre les ressources
de I’établissement et les
performances des éléves au
Maroc

Lanalyse de la relation entre les ressources des
établissements et les scores des éleves dans PISA
2018 montre qu’elle ne suit pasla méme tendance
dans tous les pays et économies participants.

Concernant les enseignants ayant un certificat
d’enseignement, force est de constater que les
éleves scolarisés dans des établissements ou
le pourcentage de ces enseighants est élevé
obtiennent, aprés le contréle du niveau socio-
économique des éleves et des établissements,
des scores plus élevés en compréhension de
I'écrit dans 12 pays/économies. Par contre, ils
ont des scores moins élevés dans 6 autres pays/
économies, alors que cette relation s’avere non
significatives pour le reste des participants.
Au Maroc, cette relation est significativement
négative dans les trois domaines d’évaluation,
mais reste faible, dans la mesure ou une
augmentation de 10 points de pourcentage
des enseignants certifiés est conjuguée a une
diminution des scores de moins de deux points.
Par ailleurs, la participation aux activités de
développement professionnel n’est pas toujours
associée a de meilleures performances. En ce
sens, seuls 9 pays/économies enregistrent une
corrélation positive entre le pourcentage des
enseignants ayant pris part a ces activités et les
scores des éleves en compréhension de I'écrit, et
ce apres le contréle du niveau socio-économique

des éléves et des établissements. Cependant
I'augmentation des scores dans ces cas demeure
trés modeste (ne dépassant guéere les 4 points).
Dans 10 autres pays/économies, les scores des
éleves diminuent (de 4 points au maximum)
lorsque le pourcentage des enseignants
bénéficiant du développement professionnel
augmente. Le Maroc fait partie des 52 pays/
économies oU la relation entre le pourcentage
de ces enseignants et les résultats des éléves
en compréhension de I'écrit est statistiquement
non significative. Le méme constat est observé
chez les éleves marocains en mathématiques
et en sciences. Ce résultat incite a interroger la
qualité du développement personnel dont les
enseignants bénéficient.

Pour ce qui est de la taille de la classe, dans 39
pays/économies, les éléves appartenant a des
établissements ou les classes sont de taille plus
grande performent mieux en compréhension
de lécrit comparativement a ceux dont les
établissements ont des classes de petite taille.
Néanmoins, les écarts de scores sont modestes et
ne dépassent pas deux points dans la plupart de
ces pays, une fois le niveau socio-économique des
éleves et des établissements est pris en compte.
Au Maroc, quoique la différence de scores entre
ces deux groupes d’éléeves soit statistiquement
significative, elle demeure trés faible (environ un
point en faveur du premier groupe dans les trois
domaines d’évaluation). Par ailleurs, seuls trois
pays enregistrent une différence de scores en
compréhension de |'écrit en faveur du deuxieme
groupe d’éleves, mais elle demeure également
faible (un point). Par contre, dans les 34 pays/
économies restants, les différences observées
sont statistiquement non significatives.

S'agissant du manque de ressources matérielles
(éducatives et infrastructures), il est a noter qu’il
est négativement lié aux résultats des éleves
en compréhension de I'écrit dans la majorité
des pays et économies participants. Mais, en
controlant le niveau socio-économique des
éleves et des établissements cette relation

20 . Hanushek, E.A. (1997), Assessing the effects of school resources on student performance: An update, Educational Evaluation and Policy Analysis

19, 141- 164.

21. Nannyonjo, H. (2007), Education Inputs in Uganda, The World Bank, http://dx.doi.org/10.1596/978-0-8213-7056-8

22 . Suryadarma, D. (2012), How corruption diminishes the effectiveness of public spending on education in Indonesia, Bulletin of Indonesian Economic

Studies, Vol. 48/1, pp. 85-100.

RAPPORT NATIONAL



devient non significative, sauf dans 13 pays/
économies. Pour ces systémes éducatifs,
les éleves étudiant dans des établissements
connaissant beaucoup de manque/inadéquation
au niveau de ces ressources performent moins
gue ceux appartenant a des établissements
enregistrant moins de manque, avec des écarts
de scores allant de 2 a 11 points. Au Marog,
les performances des éléves ne varient pas en
fonction du degré du manque de ressources au
sein des établissements, qu’elles soient relatives
a l'infrastructure ou au matériel éducative.

Cependant, le manque de ressources matérielles
dont il est question ici est une mesure subjective
qui reflete les perceptions des directeurs
d’établissements. En analysant la relation entre
les performances des éleves et les ressources
TIC, a travers un indicateur plus objectif
(disponibilité d’ordinateurs), il s’est avéré qu’elle
est significativement positive. En cela, les éléves
étudiant dans des établissements ou il y a des
ordinateurs obtiennent des scores plus élevés
que leurs pairs dans les établissements qui
n‘en disposent pas. Les différences de scores
atteignent, aprés le contréle du niveau socio-
économique des éleves et des établissements,
15 points en compréhension de I'écrit ainsi qu’en
mathématique et 16 points en sciences.
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V. FONDEMENTS DE LA REUSSITE AU
MAROC : L'ENVIRONNEMENT SCOLAIRE
ET COMMUNAUTAIRE

[l est communément admis que les facteurs qui
ont tendance a impacter le plus les résultats
scolaires sont ceux qui touchent au plus pres a
I'apprentissage des éleves. En effet, le temps
d’apprentissage, le climat de discipline dans les
salles de cours, les pratiques d’enseignement
en classe?, lenvironnement de Iécole et
I'environnement socio-économique plus élargi
de [I'établissement (OCDE, 2013) sont tous
susceptibles d'impacter les résultats scolaires des
éleves et leur environnement d’apprentissage.

Le présent chapitre se veut une description des
différents environnements d’apprentissage en
classe et a I'école en analysant leur lien avec les
performances des éleves. La premiére section
aborde le temps d’apprentissage comme étant
une resource indispensable pour assurer un
enseignement efficace, et expose les facteurs qui
perturbent ce temps, notamment 'absentéisme
etle climat d’indiscipline. Les adolescents passent
a co6té de possibilités d'apprentissage a cause de
leur absentéisme ou de celui des enseignants, ou
d'autres perturbations dans I'enseignement et le
programme de cours prévus.

Unesecondesectionmetlepointsurlesconditions
d’environnement scolaire positif, inclusif et
propice a I'apprentissage, notamment la garantie
d’'un enseignement de qualité, structuré et des
relations d'entraide entre enseignants et éléves.
Cette section analyse également I'importance
de I'engagement parental et de la collaboration
entre parents et enseignants pour améliorer la
scolarité des enfants et créer un milieu favorable
a leur épanouissement.

1. Temps consacré a
’apprentissage

Le temps dapprentissage en classe constitue
un des piliers de la réussite de la scolarité, et
représente des lors un facteur clé et un concept
crucial en matiere de politiques éducatives. Par
ailleurs, la répartition du temps scolaire constitue
une donnée primordiale dans Iélaboration de
programmes de cours, pour chaque discipline et
année d’études.

Considéré comme une ressource difficilement
manipulable, le temps réel d’enseignement est
chevillé a des contraintes liées, entre autres, a
I'exploitation des enseignants de I'enveloppe
horaire prescrite pour chague matiére enseignée
et au climat disciplinaire. En effet, les enseignants
peuvent étres confrontés a un temps insuffisant
a la prépartion des cours et a 'accompagnenent
scolaire des éléves, et a des perturbations en
classe liées notamment a [indiscipline des
éléves pouvant engendrer une perte du temps
d’enseignement pendant les séances de cours.
Par ailleurs, le retard scolaire et |'absentéisme,
que ce soit des éléves ou des enseignants,
sont deux facteurs qui perturbent le temps
institutionnel, et influencent négativement
les performances scolaires. En particulier, les
éleves qui s'absentent ou qui arrivent en retard
ne profitent pas pleinement du temps alloué
aux apprentissages, sont plus exposés au risque
d’avoir des résultats scolaires médiocres et ont
plus tendance a décrocher®,

La relation entre le temps d'apprentissage et
la réussite des éleves est souvent difficilement
appréhendée car l'efficacité du temps dédié

1. Wang, M.C., Haertel, G.D., & Walberg. H.J. (1993), Toward a knowledge base for school learning. Review of Educational Research 63(3), 249-294.

2. Fraser, B. (2015), « Classroom learning environments », in Encyclopedia of Science Education, Springer, Pays-Bas, pp. 154-157.

3. Blaya, C. (2010), «Décrochages scolaires. L'école en difficulté», De Boeck, p. 98.

RAPPORT NATIONAL



a lapprentissage peut étre conditionnée par
un ensemble de facteurs comme la qualité des
programme de cours, les pratiques pédagogiques
des enseignants, les aptitudes et la motivation
a apprendre, ainsi que par le niveau de
développement économique du pays, de facon
général®. Toutefois, plusieurs études ont mis
en évidence l'effet positif mais décroissant du
temps supplémentaire d’apprentissage sur les
performances des éléves et ont montré que ces
effets different selon certaines caractéristiques
des éleves notamment le niveau socio-
économique®.

Le temps d’instruction obligatoire differe selon
I'importance et la complexité des matieres
enseignées. En effet, un temps d’enseignement
suffisant est nécessaire pour l'enseignement

dans le cadre de cours supplémentaires payants,
ou réaliser des devoirs a leur propre initiative.

1.1. Temps d’apprentissage
réglementaire

Lenquéte PISA mesure le temps d'apprentissage
comme le nombre d'heures par semaine pendant
lesquelles les éleves sont tenus d'assister aux
cours réguliers de I'école. Pour créer des mesures
du temps d'apprentissage, PISA 2018 a demandé
achaque éleve de déclarerle nombre de périodes
de cours auxquelles il est tenu de participer pour
des matieres spécifiques (langue d'enseignement,
mathématiques, sciences et langue étrangére) et
le nombre total de périodes de cours par semaine
auxquelles il est tenu d'assister dans toutes les
matieres.

des langues maternelles et étrangéres compte
tenu de la complexité visuelle et grammaticale
de la langue®, surtout pour la langue arabe, qui
nécessite du temps pour enrichir le vocabulaire

Tableau 13. Le temps d’instruction par semaine
des cours obligatoires par matiére enseignée (en
heures)

des enfants et faciliter la compréhension orale, e 8 . T e,
. o\ . . =] » -] v 9
particulierement dans les cycles primaire et E £ § 83 °f:33
4oi £§ £ ¢ £ 282§
collégial. E % 3 g ALK
. L , . s F s
La répartition du temps d’instruction selon
les matieres obligatoires  d’enseignement M RS S
e s Portugal 41 45 35 38 29,3
differe selon les pays, et selon les préférences &
. ;. )z Turquie 3,5 39 34 3,2 26,2
nationales et régionales qu’éprouve chaque pays
N YR . , Moyenne OCDE 3,7 3,7 34 3,6 27,5
en matiere de disciplines enseignées, et selon Y
. . ;e Argentine 3,0 3,2 | 3,4 2,4 26,0
des contraines et des crises spécifiques comme e o lazlar| as s
. ;. . ndonesie , H , ) ’
celle issue de la pandémie de COVID-19. Fixer
, . , . Jordanie 4,4 3,8 | 4,2 3,5 25,5
un nombre réglementaire d’heures suffisant est -
, . Malaisie 43 4,0 | 44 1,7 28,5
une des préoccupations des pays pour assurer un
. fﬁ Maroc 3,9 58 3,7 4,9 29,0
apprentissage efhicace. Philippines 5,2 52 5,2 2,4 32,5
Par ailleurs, et a coté du temps réglementaire  Arabie Saoudite 39 136135 33 26,5
d’apprentissage alloué aux cours obligatoires, les  Thailande a2 e GE ] e =
éléves peuvent également consacrer du temps ~ Uruguay 26 | 28| 28] 22 23,2

pourassisteradescoursde remédiation dispensés
par I'école, hors temps institutionnel, apprendre

Source : Données PISA 2018

4. Carroll, J. (1989), “The Carroll Model: A 25-Year Retrospective and Prospective View”, Educational Researcher, Vol. 18/1, pp. 26-31.

Baker, D. et al. (2004), “Instructional Time and National Achievement: Cross-National Evidence”, PROSPECTS, Vol. 34/3, pp. 311-334.

Scheerens, J. and M. Hendriks (2014), “State of the Art of Time Effectiveness”, in Scheerens, J. (ed.), Effectiveness of Time Investments in Education:
Insights from a review and meta-analysis, Springer International Publishing, Cham.

5. Cattaneo, M., C. Oggenfuss and S. Wolter (2017), “The more, the better? The impact of instructional time on student performance”, Education Eco-
nomics, doi: 10.1080/09645292.2017.1315055, pp. 433-445.

Patall, E., H. Cooper and A. Allen (2010), “Extending the School Day or School Year: A Systematic Review of Research (1985-2009)”, Review of Educational
Research, doi: 10.3102/0034654310377086, pp. 401-436.

Gromada, A. and C. Shewbridge (2016), “Student Learning Time: A Literature Review”, OECD Education Working Papers, No. 127, OECD Publishing, Paris.
Bellei, C. (2009), “Does lengthening the school day increase students’ academic achievement? Results from a natural experiment in Chile”, Economics
of Education Review, Vol. 28/5, pp. 629-640.

6. Abadzi, H. (2017), “Improving Students’ Academic Achievement: The Crucial Role of Rapid Reading and Grammar Mastery in the Early Grades.” Policy
Paper No. 20. Sheikh Saud bin Saqgr Al Qasimi Foundation for Policy Research.
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Le temps d’instruction se répartit entre les
diverses matieres. En moyenne, dans les pays
de I'OCDE en 2018, les éleves ont consacré
environ 3,7 heures par semaine a des cours
de langue d'enseignement et a des cours de
mathématiques, 3,4 heures par semaine a des
cours de sciences et 3,6 heures par semaine a
des cours de langues étrangeres. En moyenne,
la durée totale d'apprentissage dans les cours
ordinaires (dans toutes les matieres) était de 27,5
heures par semaine dans les pays de I'OCDE.

Le temps d'apprentissage dans les cours de
langue d'enseignement variait d'un pays a
I'autre. Le temps d'apprentissage le plus court, en
moyenne, a été observé en Uruguay (2,6 heures),
en Thailande (2,9 heures) et en Argentine (3
heures). A part les Philippines et le Chili dont
les éléves déclarent passer, respectivement, 5,2

et 6,8 heures par semaine, en moyenne, dans
les cours de langue d’enseignement, le temps
d’apprentissage moyen des éleves de 15 ans
dans ces cours est d’environ quatre heures par
semaine, dans les autres pays dont le Maroc, un
peu plus de la moyenne des pays de 'OCDE.

Le temps moyen que les éleves d'un pays ou
d'une économie passaient en cours de langue
d'enseignement avait tendance a étre similaire
au temps moyen qu'ils passaient en cours de
mathématiques et en cours de sciences. Ce
n'était toutefois pas le cas en ce qui concerne les
cours de langues étrangeres. Pour le Maroc, le
nombre d’heures dédiées a I'enseignement de la
langue d’instruction et des sciences est similaire
(environ4 heures), et estinférieur a celui consacré
a l'enseignement des langues étrangeres (4,9
heures) et des mathématiques (5,8 heures).

Graphique 70. Variation des scores des éléves marocains selon le temps d’apprentissage
(nombre d’heures par semaine) dans chaque matiére enseignée
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Source : Données PISA 2018

analyse des donnée PISA relatives au Maroc
prouvent I'existence d’une relation entre le temps
d'apprentissage dans les cours ordinaires et la
réussite deséleves. Commele montrelegraphique
ci dessus, la relation entre les performances
que ce soit en compréhension de I'écrit (langue
d’enseignement), en mathématiques ou en
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sciencesetletempsd'apprentissage danslescours
réguliers de ces trois n'est pas linéaire. Les gains
les plus importants en matiere de performance
en compréhension de |écrit sont enregistrés
chez les éleves qui ont participé a des cours de
langue d’enseignement (langue arabe) pendant
une ou deux heures par semaine. Cependant,



ces performances commencent a décliner avec
de plus longues périodes de cours de langues et
sont moins élevées pour les éléves qui passent
plus de cing heures par semaine en classe. Cette
situation s’inverse pour les mathématiques et les
sciences. En effet, les scores les plus élevés dans
ces deux disciplines sont enregistrés chez les
éleves ayant suivi ces cours pendant 5 heures et
plus par semaine.

Il est toutefois difficile de se prononcer sur
la relation entre le temps d’instruction et les
performances des éléves sans prise en compte
de la qualité de l'enseignement et du temps
d'apprentissage en dehors de I'école"”. Un temps
d’apprentissage efficace pouvant avoir des
retombées positives sur le rendement scolaire
est conditionné par la qualité des programmes,
les pratiques pédagogiques des enseignants,
les aptitudes et la motivation a apprendre, et
le niveau de développement économique des

pays®.

Il est également important de noter que le temps
d’apprentissage exerce un effet positif sur la
réussite des étudiants s’il estaccomagné d’actions
de soutien surtout aux éleves issus de familles
défavorisées ou a faible niveau d’éducation qui
ne présentent pas un environnement favorable
d’apprentissage et stimulant a I'enfant.

De plus, les résultats de l'apprentissage a l'age
de 15 ans sont généralement impactés par
I'ensemble du parcours scolaire des éléves, et par
le temps d’apprentissage accumulé tout au long
de leurs études et durant les premiéeres années
avant 'éducation obligatoire. Dans ce sens, les
auteurs ont mis en évidence l'importance de
I'enseignement préscolaire dans I'amélioration
des performances linguistiques en particulier et
du rendement scolaire en général.

En outre, consacrer un temps supplémentaire
pour étudier, soit individuellement, soit avec
I'aide d’autres personnes, est une ressource que
les éleves peuvent mobiliser pour combler les
lacunes d’apprentissage et pour améliorer leur
niveau scolaire. C’est un facteur essentiel qui
peut renseigner sur l'effort réel des éléves, leur
engagement et leur motivation a mieux réussir.
Les données PISA permettent d’approcher cet
aspect a travers deux questions destinées aux
éleves et renseignant sur l'allocation du temps
pour étudier avant ou apres les cours et sur le
recours au soutien scolaire.

1.2. Etudes avant et aprés I’école et
cours supplémentaires

PISA a questionné les éleves sur le temps qu’ils
ont passé a étudier avant et apres |'école durant
le dernier jour précédant l'enquéte. Leurs
réponses a cette question montrent que plus de
90% d’entre eux ont consacré du temps a cela.
Interrogés sur les raisons, une part importante
cite le fait qu’ils avaient un contréle (78%), que
leurs parents pensent qu’il estimportant d’étudier
(73%), que la matiere est intéressante (71%) ou
qu’ils avaient un devoir a faire. Par ailleurs, 60%
des éléves ont dit qu’ils ont I’habitude d’étudier
avant ou apres l'école.

En examinant le pourcentage de ces éléves selon
leurs caractéristiques, on constate que les filles,
les redoublants et les moins privilégiés sur le
plan socio-économique sont relativement plus
nombreux que les garcons, les non redoublants
et les avantagés. Cependant, les écarts de
pourcentages entre ces catégories d’éléves,
quoique significatifs, restent modestes.

7. OECD (2020), PISA 2018 Results (Volume V): Effective Policies, Successful Schools, PISA, OECD Publishing, Paris.

8. Baker, D. et al. (2004), “Instructional Time and National Achievement: Cross-National Evidence”, PROSPECTS, Vol. 34/3, pp. 311-334.
OECD (2020), PISA 2018 Results (Volume V): Effective Policies, Successful Schools, PISA, OECD Publishing, Paris.
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Graphique 71. Part des éléves marocains qui étudient avant et apres I’école
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PISA a également demandé aux éléves s'ils
bénéficient de cours supplémentaires en
dehors du temps scolaire officiel. Ces cours
peuvent étre dispensés gratuitement par
I'établissement scolaire ou I'éleve poursuit ses
études. Il s'agit la de cours de remédiation, qui
sont généralement destinés aux éléves ayant un
niveau faible, permettent de réduire les inégalités
d’apprentissage et de contrer le probléme de
I'échec scolaire. Les cours supplémentaires
peuvent également étre des cours payants que
les éléves se procurent ailleurs. Dans ce cas, il est
plutdt question de cours particuliers entrant dans
le cadre de ce qu’on appelle I'’éducation parallele
ou I'éducation de 'ombre qui est trés répandue
dans plusieurs pays a travers le monde®. Les
familles y recourent, en général, pour pallier les
lacunes de leurs enfants, lorsque ces derniers
ont des difficultés, mais aussi pour leur offrir
de meilleures opportunités d’apprentissage
pour mieux réussir. Le développement de plus
en plus rapide de ces cours peut refléter dans
certains cas, la déficience du systeme éducatif
formel et son incapacité a répondre aux attentes
des familles™®. Par ailleurs, ces cours peuvent
contribuer a creuser davantage les inégalités,
dans la mesure ou, les éleves issus de familles
aisées auront acces a des cours particuliers plus
fréquemment et avec une meilleure qualité™?.

Les inégalités s’intensifieront plus encore, si ces
cours, au lieu d’étre destinés aux éleves ayant
des difficultés d’apprentissage, bénéficient plus
aux meilleurs éleves qui cherchent a maintenir
leur niveau de performance et a rester trés
compétitifs®?. Cependant, les cours particuliers
n‘ont pas tous une valeur pédagogique élevée,
notamment ceux faisant essentiellement appel
au bachotage™?.

Les données PISA ne permettent pas de distinguer
ces deux types de cours supplémentaires.
Néanmoins, elles donnent une idée sur la
poursuite de cours autres que ceux qui entrent
dans le cadre du programme officiel, tout en
distinguant entre ceux d’approfondissement et
ceux de rattrapage.

Llanalyse des réponses des éleves marocains
concernant cet aspect montre que la part de
ceux poursuivant des cours supplémentaires
varie selon la matiere. La part de ces éléves varie
de 34% a 31% pour la langue arabe selon qu’il
s’agit de cours d’approfondissement ou de cours
de rattrapage. En sciences, ce pourcentage est
du méme ordre de grandeur (entre 34% et 35%),
alors gu’il est plus prononcé en mathématiques
(entre 44% et 45%). En langue étrangere, 30% des
éleves prennent des cours d’approfondissement
et 27% assistent a des cours de rattrapage.

9. Bray, M. (2013), L'éducation parallele, Revue internationale d’éducation de Sevres.

10. Ibid

11. Bray, M. (2011), The Challenge of Shadow Education: Private Tutoring and its Implications for Policy Makers in the European Union, European

Commission.
12. lbid
13. Ibid
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Graphique 72. Proportions des éléves marocains
qui bénéficient des cours supplémentaires
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Source : Données PISA 2018

LUexamen des écarts de pourcentages entre
les différents groupes d’éléves poursuivant
des cours supplémentaires montre qu’ils sont
notablement plus prononcés entre les non
redoublants et les redoublants. Ces derniers sont
plus nombreux a assister a ces cours qu’ils soient
d’approfondissement ou de rattrapage. Les écarts
enregistrés par rapport aux non redoublants
varient de 13 a 18 points de pourcentage, selon
qgu’il s'agit de mathématiques ou de sciences. lls
atteignent leur maximum en arabe (entre 25 et
29 points de pourcentage), alors qu’ils restent

faibles pour la langue étrangere.

Les garcons sont également plus enclins a prendre
des cours supplémentaires. Leurs pourcentages
dépassent ceux des filles avec des écarts allant de
6 a 14 points de pourcentage, selon la matiere et
le type de cours (approfondissement/rattrapage).

Les éleves issus de familles désavantagées sur le
plan socio-économique sont généralement plus
nombreux a suivre des cours supplémentaires,
surtout en langue arabe ou leurs pourcentages
dépassentceuxdeséléevesavantagésdel4pointsde
pourcentage pour les cours d’approfondissement
et de 11 points de pourcentage pour les cours
de rattrapage. En sciences, les écarts entre
ces deux groupes déleves sont de l'ordre de 5
points de pourcentage, et ce pour les deux types
de cours, alors gu’ils sont non significatifs en
mathématiques.

Pour la langue étrangére, ce sont plutdt les
éleves avantagés qui sont plus concernés par
les cours supplémentaires, particulierement
ceux dapprofondissement, avec un écart de 9
points de pourcentage par rapport aux éleves
désavantagés. Ce résultat peut étre expliqué
par le fait que les familles qui sont mieux
positionnées sur 'échelle socio-économique et
culturel accordent plus d’importance aux langues
étrangeres et ont plus de moyens pour payer des
cours particuliers a leurs enfants afin de mieux se
les approprier.

Graphique 73. Différences de pourcentages entre les groupes d'éléves marocains poursuivant des cours
supplémentaires
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Pour ce qui est de la corrélation entre I'effort
fourni par les éleves en étudiant en dehors du
temps d’étude officiel et leurs scores, force est de
constater qu’elle est paradoxalement négative.
Ainsi, les éléves déclarant qu’ils étudient toujours
avant ou aprés l'école, de méme que ceux
suivant des cours supplémentaires, tendent a
avoir des scores moins élevés que ceux obtenus
par les éleves qui ne le font pas. Cette relation
est statistiguement significative et se maintient
méme aprés le controle du genre, du statut
socio-économique et culturel des éléeves et du
redoublement. Cependant, ces données, qui
sont de nature transversale, ne permettent
pas d’établir une relation de causalité entre les
scores des éleves et I'effort qu’ils fournissent. Les
résultats dans ce cas peuvent étre interprétés
de deux facons. L'une consiste a dire que le
fait d’étudier toujours avant/apreés |'école ou

de suivre des cours supplémentaires ne se
traduit pas nécessairement par de meilleures
performances. Cela peut, en effet, se produire
si les stratégies adoptées par les éleves pour
étudier ou les cours supplémentaires qu'’ils
suivent manquent d’efficacité, surtout si ces
derniers sont de mauvaise qualité. Lautre
interprétation repose sur le postulat que
les éleves qui font l'effort d’étudier toujours
avant/apres |'école ou qui prennent des cours
supplémentaires ont un niveau de compétence
faible au départ. Cela n’écarte toutefois pas la
possibilité que cet effort ait effectivement un
effet positif sur les performances de ces éléves.
Pour capturer cet effet, il faut mesurer leur
progrés comparativement a ceux qui n‘étudient
pas en dehors des heures d’école en utilisant des
données longitudinales, chose que les données
PISA ne permettent pas.

Graphique 74. Relation entre les scores des éléves marocains et I'étude en dehors des heures d’école
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Apreés contréle du genre, du statut socio-économique et culturel des éléves et du doublement

1.3. Temps d'apprentissage perdu
au Maroc : absentéisme et
retard des éleves

Si le temps institutionnel d’apprentissage est
planifié de maniere a offrir aux éleves le temps
suffisant pour apprende et assimiler les cours,
et a leur permettre de réaliser de bon résultats
scolaires, il est toutefois perdu, entre autres,
en raison des pénomeénes d’absentéisme et de
retard des éléves et des enseignants, et parfois
suite a des gréves. Par ailleurs, d’autres facteurs
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liés a I'indiscipline des éleves au sein de la classe
et a la perte du temps dans les séances de cours
a discipliner les éleves et a maintenir l'ordre
affectent négativement le temps d’apprentissage
prévu et par conséquent les résultats scolaires
des éléves.

[l convient de mentioner que le retard scolaire et
I'absentéisme font partie des facteurs qui influent
le plus sur les performances des éleves. En effet,
les éleves qui s'absentent ou arrivent en retard
perdent des possibilités d’apprentissages et ne



saisissent que partiellement les opportunités qui
leur sont offertes pour améliorer leur rendement
scolaire. Par ailleurs, et comme l'apprentissage
est un processus cumulatif, I'absentéisme peut
entralner un engagement timide des éléves et
des résultats faibles durant toute la période
de la scolarité, engendrant ainsi des effets qui
s‘accumulent avec le temps.

Lorsqu’il est répandu et fréquent, I'absentéisme
des éléves peut avoir des répercussions sur toute
la classe, tant sur l'accumulation du retard au
niveau scolaire des éléves qui s'absentent ou qui
arrivent en retard, que sur les apprentissages
des autres éleves assidus, particuliéerement ceux
qui travaillent en collaboration avec eux. Par
ailleurs, I'absentéisme peut étre un phénomene

contagieux dans la mesure ou, par attraction, les
éleves assidus pensent qu’il est possible de faire
pareil™.

Il est a noter que, dans le cas particulier de
I'absentéisme fréquent, les éléves qui s'absentent
sont les plus exposés au décrochage scolaire
et au retard en classe et a occuper des emplois
saisonniers. Les effets néfastes de I'absentéisme
sont plus fréquemment constatés chezles absents
de maniere réguliere, provenant de milieux
défavorisés*®. Les chercheurs dans le cadre de
PISA déclinent généralement l'absentéisme en
trois formes: manquer les cours, arriver en retard,
et étre absent une journée ou plus, au cours des
deux semaines précédant le test PISA.

Graphique 75. Parts des éléves marocains ayant déclaré avoir manqué sans autorisation une journée
entiére des cours et étre arrivés en retard a I’école au moins une fois dans les deux semaines précédant le
test PISA
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Source : Données PISA 2018

Lors de l'enquéte PISA, il a été demandé aux ou certains cours ou encore ils sont arrivés en

éleves participants d’indiquer combien de fois
ils avaient manqué une journée entiére de classe

retard pendant les deux semaines précédant
les épreuves PISA. Par ailleurs, I'enquéte révele

14. Wilson, V. et al. (2008), « Bunking off: The impact of truancy on pupils and teachers », British Educational Research Journal, vol. 34/1, pp. 1-17.

15. Gershenson, S., A. Jacknowitz and A. Brannegan (2017), “Are student absences worth the worry in U.S. primary schools?”, Education Finance and

Policy, Vol. 12/2, pp. 137-165.

Ready, D. (2010), “Socioeconomic disadvantage, school attendance, and early cognitive development”, Sociology of Education, Vol. 83/4, pp. 271-286.
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que dans la plupart des pays et économies, une
forte proportion d’éleves manque d’engagement
a I'égard de I'école et de I'apprentissage, et perd
les opportunités d’apprentissage qui lui sont
offertes.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, 21,3% des
éléeves ont déclaré avoir manqué une journée
complete au moins une fois dans les deux
dernieres semaines précédant les épreuves PISA
et 47,6% a déclaré étre arrivé en retard a 'école
durant cette période. Ces absences et retards ne
refletent pas seulement un temps scolaire perdu,
mais ils ont également des retombées négatives
sur les résultats et les performances des éléves.

Bien que l'assiduité et I'engagement a |'égard
de I'école semblent concerner tous les pays,
apparaissent toutefois des différences entre les
systemes d’éducation ou les éleves manquent
I'école plutét fréquemment et ceux dont
I'absentéisme est moins fréquent.

Au Maroc, 59,3% des éleves ont déclaré étre
arrivés en retard a l'école au moins une fois
dans les deux semaines précédant le test PISA.
Ce pourcentage est relativement moins élevé
par rapport a ceux enregistrés aux Philippines,
(61,1%), en Uruguay (67,9%) et au Chili (68,4%),
et plus élevé que la moyenne dans les pays de
I'OCDE (47,6%). Cependant, ce sont la Malaisie,
la Thailande et la Turquie qui enregistrent les
pourcentages les moins élevés, soit 36,9%, 43,8%
et 47,5% respectivement.

En comparant le niveau d'absentéisme des éléves
marocains (44%) avec des pays de comparaison,
on constate qu'il est moins élevé qu’en Argentine
(44,5%), qu’en Turquie (51,6%), Uruguay (52,7%),
en Jordanie (53,2%) ainsi qu’en Arabie Saoudite
(56,2%). En outre, le pourcentage d’éléves qui
ont déclaré avoir manqué une ou pusieurs
journées de classe est faible pour le Chili (10,5%)
bien gu’il enregistre un phénomeéne important
de retard des éleves (68,4%), la Malaisie (15,8%)
et I'Indonésie (21,1%). Ces pourcentages sont
inférieurs a la moyenne au niveau des pays de
I'OCDE.
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Graphique 76. Part d’éléves marocains ayant
déclaré que ces événements se sont produits
au moins une fois au cours des deux semaines
précédant le test PISA
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1.4. Variation de I'absentéisme
et du retard selon les
caractéristiques des éléves et
des établissements au Maroc

Lanalyse de I'absentéisme des éleves marocains
agés de 15 ans révele que les garcons sont
relativement plus nombreux a s’absenter une
journée entiere de cours avec une différence
de 5,6 points de pourcentage par rapport aux
filles. Ce constat est également confirmé chez les
éléeves qui manqguent sans autorisation certains
cours avec un écart plus important entre les deux
sexes, soit 10,3%.

Les éleves des établissements défavorisés ont
davantage tendance a manquer une journée
entiere de classe ou encore certains cours que
ceux des établissements favorisés, avec des
écarts de 8,6 et 10,2 points de pourcentage
respectivement. Ces écarts sont encore plus
importants entre les éleves redoublants et ceux
n‘ayant jamais redoublé durant leur parcours
scolaire, soit 10,4 et 12,1 points de pourcentage
respectivement. Les absences sont ainsi plus
fréquentes chez les jeunes qui ont redoublé et
I'absentéisme peut étre a linverse, prédicteur
possible d’un désinvestissement scolaire.



Concernant la variation des pourcentages des
éleves qui manquent sans autorisation une
journée de cours selon le milieu et le type
d’établissement, il est a noter que ce fait concerne
moins le milieu urbain que le rural. En effet, le
pourcentage des éleves citadins est relativement
et significativement inférieur a celui des ruraux,
soit une différence de 6,5 points de pourcentage.
Cet écart atteint 4,3% chez les éleves qui sechent
certains cours.

En outre, la différence entre les éleves du public
et du privé n’est pas statistiquement significative
en ce qui concerne l'absence d’une journée
entiere, tandis qu’elle est significative et atteint
8,2% chez les éleves qui sechent certains cours
ou qui arrivent en retard.

Graphique 77. Différence de pourcentage des éléves marocains ayant déclaré s'étre absentés au moins
une fois dans les deux semaines précédant le test PISA selon les profils des éléves et des établissements
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Dans la méme veine, les éleves défavorisés sont
nettement plus susceptibles, que leurs pairs
plus favorisés, d’arriver en retard a |"école avec
un écart de 13,6 points de pourcentage. Une
différence significative de 7,2% est également a
signaler entre les éleves issus du milieu rural et
ceux du milieu urbain en faveur de ces derniers
qui sont moins nombreux a arriver en retard
a I'école. En outre, ce sont les éléves scolarisés
dans des établissements publics qui déclarent
plus arriver en retard a |'école et manquer sans
autorisation certains cours comparativement a
leurs pairs dans les établissements privés, avec
un écart de 8 points de pourcentage.

Lanalyse des différences sexuées montre que
les filles sont moins susceptibles d’arriver en
retard, avec une différence de 11,8 points de
pourcentage. Par ailleurs, le fait de recommencer
au moins une année d’études peut influencer
le comportement d’un éléve en classe et sa
motivation a I'égard de I'école. Ainsi, les éléves
ayant redoublé au moins une fois dans leur cursus
scolaire sont plus susceptibles d’arriver en retard
a I'école comparativement a ceux qui réussissent
chaque année, avec un écart de 12,1%.
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Graphique 78. Variation des scores lorsque les

éleves marocains rapportent avoir manqué au

moins une fois, sans autorisation, une journée
entiére de cours

Compréhension de I'écrit Sciences

Mathématiques

-10

-15

-20

-25

-30

I Avant prise en compte des caractéristiques des éléves et des établissements
Il Aprés prise en compte des caractéristiques des éléves et des établissements

Les résultats sont basés sur la régression linéaire avec, comme variables de
contréle, le genre, le redoublement, le statut socio-économique et culturel
des éléves et des établissements. le tvoe et milieu des établissements
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Les éleves marocains qui ont déclaré avoir
manqué une journée entiére de classe au moins
une fois durant les deux semaines précédant les
épreuves PISA obtiennent des scores inférieurs
a ceux des éleves ayant déclaré n’avoir jamais
manqué leurs cours.

Ainsi, les éléves qui sabsentent le plus tendent a
enregistrerdesperformances moindres, aussibien
encompréhensiondel'écritqu’en mathématiques
et sciences. Dans ce sens, manquer au moins une
fois une journée entiére de cours est accompagné
d’une diminution statistiquement significative des
scores, qui persiste méme apres le controle des
caractéristiques des éleves et des établissements,
principalement le genre, le redoublement, le
milieu et le type d’établissement ainsi que

le niveau socio-économique et culturel. Les
diminutions des scores suite a I'absence d’une ou
plusieurs journées entieres restent importantes,
soient 14 points en compréhension de I'écrit et
en sciences, et 19 points en mathématiques.

1.5. Temps d’'apprentissage perdu
au Maroc : absentéisme des
enseignhants

Etant un probléme particuliérement grave dans
les pays en développement, l|'absentéisme
des enseignants constitue I'un des principaux
obstacles au progrés éducatif et a I'apprentissage.
Parailleurs, un éventail de recherches corroborent
I'idée selon laquelle ce phénomene demeure 'un
desfacteursquiimpactentl'apprentissage scolaire
et suggerent qu'il s'agit d'un probléme répandu
ayant des effets significatifs sur la population dans
les écoles publiques et rurales. Outre son effet sur
I'apprentissage et les performances des éléves,
I'absentéisme des enseignants peut également
exposer les éleves a des risques d’aggression,
d’alcoolisme et de délinquance.

Au Maroc, lanalyse menée dans le cadre
de l'enquéte PNEA sur le tronc commun du
secondaire qualifiant®® montre que I'absentéisme
des enseignants est un sérieux probleme. En
effet, 45% des éleves a des enseignants qui
s‘absentent parfois pour le cours d’arabe et/ou
du frangais contre un tiers en physique-chimie et
40% en histoire-géographie, mathématiques et
en sciences de la vie et de la terre. Par ailleurs,
pour les éléves marocains de huitieme année,
I'analyse des données issues de |'étude TIMSS -
2015 ("Trends in International Mathematics and
Science Study")™ montre que 28% parmi eux
fréquentent des écoles dont le directeur signale
gue l'absentéisme est un probléme grave, ce qui
place le pays en premiere place parmi les pays de
la région MENA qui vy participent (IEA, 2015).

Lors de lI'enquéte PISA, il a été demandé aux
directeurs d’estimer lI'ampleur de l'impact de
I'absentéisme des enseignants sur I'apprentissage
dans leurs établissements.

16. INE-CSEFRS (2017), Programme national d’évaluation des acquis des éléves du tronc commun PNEA 2016, Instance Nationale d’Evaluation auprés
du Conseil Supérieur de I"éducation, de la formation et de la recherche scientifique.

17. INE-CSEFRS (2017), "Résultats des éléves marocains en mathématiques et en sciences dans un contexte international TIMSS 2015", Instance Natio-
nale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de I'éducation, de la formation et de la recherche scientifique.

| RAPPORT NATIONAL



lanalyse des données relatives au Maroc
révele que 36% des éleves sont scolarisés dans
des étalissements ou les directeurs déclarent
que lapprentissage des éleves est entravé,
extrémement ou dans une large mesure, par
I'absentéisme des enseignants. Ces résultats
n‘indiquent pas nécessairement que les
enseignants s'absentent beaucoup, ils suggérent
simplement que les directeurs d’établissement
pensent que labsentéisme des enseignants
entrave l'apprentissage en raison, peut-étre, de
I'insuffisance d’enseignants pour remplacer leurs
homologues absents, et de I'absence de politique
de remplacement des enseignants absents
efficace.

Graphique 79. Proportion des éleves dans des
établissements ol I'apprentissage est affecté par
I'absentéisme des enseignants
(déclarations des directeurs)

Pas du tout

Un peu

Dans une large mesure

Beaucoup

35

Source : Données PISA 2018

1.6. Climat disciplinaire en salle de
classe

Pour parvenir a assurer un environnement
scolaire sain et propice a |'enseignement,
dans les salles de cours, il est impératif que les
enseignants veillent a établir I'ordre et le calme
en classe et a favoriser la concentration des
éleves sur leurs cours, les apprentissages, étant
plus pertinents lorsqu’ils sont produits dans un
tel environnement scolaire®.

Bien qu’une part du temps d’apprentissage soit
perdu a cause d’une insuffisante préparation
des cours par les enseignants, les perturbations
au cours des séances et l'indiscipline des éléves
peuvent également entrainer une perte du temps
réel d’enseignement, puisque les enseignants
sont amenés a passer plus de temps a éviter
le bruit et I'agitation et a faire régner le calme
pour bien assurer les cours. Par ailleurs, les
perturbations en classe peuvent produire certains
effets négatifs chez les éleves notamment sur
leur concentration et, et par ricochet, sur leurs
perormances scolaires.

Pour mesurer le climat de discipline, il a été
demandé aux éléves de mentioner la fréquence
des situations suivantes durant leurs cours de
lecture (langue d’enseignement): « les éleves
n'écoutent pas ce que dit le professeur » ; « il y
a du bruit et de I'agitation»; « le professeur doit
attendre un long moment avant que les éléves
se calment »; « les éleves ne peuvent pas bien
travailler » ; et « les éleves ne commencent a
travailler que bien aprés le début du cours ».

Au Maroc, 40% des éleves disent que les
problémes de discipline les plus courants dans
les cours surgissent lorsqu’il y a du bruit et de
I'agitation dans la classe, et ce a la plupart voire
méme tous les cours. Pareil mais dans une
moindre mesure, 38% des éleves déclarent que le
fait de ne pas écouter ce que dit le professeur est
I'un des problémes qui se produisent également
a tous les cours ou presque, et 37% des éleves
ont également indiqué que l'enseignant attend
un long moment avant que les éléves se calment.
En outre, 37% déclarent que les éléeves ne
commencent a bien travailler qu'apres le début
du cours tandis que 32% se disent que lors de
chaque cours ou presque, les éléves ne peuvent
pas le faire.

18. Ma, X. and Willms, J. (2004), “School Disciplinary Climate: Characteristics and Effects on Eighth Grade Achievement”, Alberta Journal of Educational

Research, Vol. 50/2.
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Graphique 80. Part des éléves marocains selon la fréquence des problémes de discipline pendant les cours
de langues du test « Arabe »
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Un indice du climat de discipline, qui résume les
déclarations des éléves sur le climat en salles de
classe dans les cours de langues, a été construit
suite a la combinaison des affirmations des éleves
en ce qui concerne la fréquence des situations
suivantes :

* « Les éleves n’écoutent pas ce que dit le
professeur » ;

e «llyadubruit et de I'agitation » ;

e « Le professeur doit attendre un long moment

avant que les éleves ne se calment » ;
e « Les éleves ne peuvent pas bien travailler » ;

e « Les éléves ne commencent a travailler que
bien aprés le début du cours ».

Ces affirmations ont été combinées pour créer
I'indice du climat de discipline, de sorte que
dans les pays de I'OCDE, cet indice posséde une
moyenne égale a 0 et un écart-type égal a 1. Des
valeurs positives sur I'échelle signifient que I'éleve
bénéficie d'un meilleur climat disciplinaire.

Graphique 81. Indice du climat de discipline au Maroc par rapport a la moyenne des pays de ’'OCDE et
selon les caractéristiques des établissements
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Lanalyse de lindicateur de climat de discipline
fait ressortir que dans la Malaisie, I'Indonésie,
’Arabie Saoudite la Jordanie et la Thailande,
les éleves bénéficient d’un climat de discipline
favorable, avec des valeurs supérieures a 0 sur
I'échelle de l'indice. Cependant, le Maroc fait
partie des pays ou le climat de discipline est plus
dégradé, avec une valeur de-0,2. Avec une valeur
de l'indicateur identique a celle des Philippines,
les éléves marocains apprennent dans un climat
disciplinaire plus favorable que celui en Argentine
(-0,4).

lanalyse de l'indice du climat de discipline
selon le milieu et le type d’établissement révele
des différences significatives entre le public
et le privé en faveur de ce dernier. De méme,
les éleves bénéficient d’un climat de discipline
plus favorable dans les établissements ruraux
comparativement a ceux urbains.

Un climat dapprentissage positif peut étre
considéré comme indispensable pour améliorer
les performances des éléves. Par conséquent, il
s‘avere important d’affecter les bons enseignants
aux classes les plus difficiles et d’assurer un climat
de discipline opportun a l'apprentissage de tous
les éléves, abstraction faite de leur milieu socio-
économique. Les performances des éleves en
compréhension de I'écrit sont significativement
corrélées a I'indice du climat de discipline dans
les classes de cours de langues. Ainsi, une
augmentation d’une unité de cet indice est
associée a une augmentation significative des
scoresde 5 points, apres controle des profils socio-
économiques des éleves et des établissements.

Lanalyse des scores moyens en compréhension
de l'écrit selon les quarts de l'indice confirme
ce constat dans la mesure ou le score moyen
des éleves dans les classes ou le climat est tres
favorable dépasse celui des éleves dans des
classes ou le climat est tres défavorable avec un
écart de 10 points.

Graphique 82. Scores moyens en compréhension
de I’écrit selon les quantiles de I'indice du climat de
discipline dans les classes de cours des langues
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1.7. Etudes et résultats de la
recherche sur les effets de la
gestion de la salle de classe

L'efficacité des enseignants a s'assurer que leurs
éleves se consacrent a l'apprentissage pendant
les cours dépend fondamentalement de leur
capacité a gérer leur comportement et a focaliser
leur enseignement sur 'apprentissage de chaque
éleve. Les données de PISA 2018 indiguent par
exemple que dans la grande majorité des pays
et des économies, les éléves qui ont indiqué un
meilleur climat de discipline dans leurs cours
de sciences obtenaient de meilleurs résultats
dans cette matiere, apres prise en compte du
milieu socio-économique des éléeves et des
établissements!,

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 éléves 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 a
I'apprentissage. Sur plusieurs années d'école, ces
différences peuvent créer un écart considérable

19. OECD (2016b), PISA 2015 Results (Volume I1): Policies and Practices for Successful Schools, Editions OCDE.
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entre les éléeves. Les environnements de
salle de classe qui ne sont pas propices a
I'apprentissage nuisent particulierement aux
éleves 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
a ce que les conditions favorisant un meilleur
apprentissage soient réunies, notamment dans
les établissements qui concentrent un grand
nombre d'éleves défavorisés.

Un climat de discipline favorable et des relations
de soutien entre enseignants et éléves sont
certes importants pour |'apprentissage, mais
sont également fortement corrélés aux autres
résultats positifs, comme le bien-étre des éléves
et des enseignants. Par exemple, la satisfaction
professionnelle des enseignants est plus
élevée dans les établissements ou les éleves,
en moyenne, indiquent un meilleur climat de
discipline, méme aprés prise en compte de la
performance des éléves et de leur milieu socio-
économique® ; le sentiment d'appartenance
des éleves a I'établissement est également
positivement corrélé tant a la perception par
les éleves de I'existence de relations de soutien
entre les enseignants et les éléeves qu'au
climat de discipline moyen en classe indiqué
par les éléeves dans leur établissement®@?,
Ces corrélations sont cohérentes avec les
enquétes indiquant que la qualité des relations
entre enseignants et éleves peut influencer
I'engagement des éleves vis-a-vis de [|'école
et leur développement socio-émotionnel®??,
et que les enseignants qui parviennent a
conserver une bonne discipline contribuent non

seulement aux résultats scolaires de leurs éleves,
mais aussi a leur sentiment d'appartenance
a leur établissement®). Les enseignants et le
personnel de |'établissement peuvent favoriser
le développement socio-émotionnel des éléves
en créant des environnements d'apprentissage
bienveillants et respectueux.

Les recherches montrent également que les
éléves, y compris ceux qui présentent un profil
a 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®. Cependant, il faut distinguer
une discipline générée par la peur de chatiment
ou de stigmatisation de celle issue d’une volonté
manifeste de s’autogérer ou de concentration
vers un objectif bien défini.

2. Environnements
d’apprentissage :
Environnements inclusifs

Les classes, les établissements et les
communautés constituent des environnements
qui favorisent l'inclusion, souvent mesurée par
le sentiment d’appartenance qu’ont les éleves
a I"égard de I'école, et qui traduit la perception
des éleves de ce qui constitue un climat scolaire
inclusif et représente un prédicteur du bien-étre
social des éleves.

LUéducation pour linclusion constitue une
approche fondamentale qui permet aux systemes
éducatifs d’'améliorer la qualité de I'éducation et
de promouvoir la réussite scolaire en s'adaptant
a la diversité et a I'hétérogénéité des besoins des

20 . Mostafa, T. and J. P4l (2018), “Science teachers’ satisfaction: Evidence from the PISA 2015 teacher survey”, OECD Education Working Papers, No.
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apprenants. Dans certains pays, cette éducation
est centrée sur les apprenants handicapés dans
les écoles ordinaires. Or, cette approche doit
étre pensée comme une réelle transformation
et réorganisation de l'école et des systemes
éducatifs pour répondre aux besoins de tous les
éleves!®) et lutter contre I'exclusion (UNESCO,
2008a).

LUapproche inclusive  suppose  l'adoption
de politiques permettant d'offrir a tous les
apprenants une éducation de qualité abstraction
faite de leur sexe ou de leur environnement
social, économique et physique, et doit viser
des transformations dans les contenus, les
approches, les structures et les stratégies, avec
comme vision l'inclusion de tous les enfants de la
tranche d'age concernée dont I'éducation reléeve
de la responsabilité du systeme éducatif général.

En effet, I'école doit étre un environnement
inclusif permettant d’éduquer tous les enfants
a travers le développement de méthodes
d'enseignement qui répondent aux différences
individuelles. Elle doit également étre capable
de former la base d'une société juste et non
discriminatoire en changeant les attitudes et en
acceptant la diversité.

Les résultats de I'Organisation de Coopération et
de Développement économiques (OCDE, 2011)
viennent rétorquer a un stéréotype soutenu
par plusieurs études par lequel inclure tous les
éleves peut nuire aux performances scolaires,
et montrent que les résultats des éleves les
plus performants ne sont pas nécessairement
influencés par la volonté d’améliorer les résultats
des éleves les plus faibles. Au contraire, pour
parvenir a une amélioration des résultats
scolaires des éleves, il est impératif d’asseoir une
plus grande égalité par une approche inclusive
et d’améliorer le bien-étre de I'ensemble de la
population®®,

2.1. Sentiment d'appartenance
des éleves de 15 ans vis-a-
vis de leur établissement

d’enseignement
La définition et limpact du sentiment
d’appartenance sur les performances

académiques des éléeves ont longuement été
abordés en sciences sociales. Le sentiment
d'appartenance est défini comme le sentiment
d'étre accepté et apprécié par le reste du groupe,
d'étre en lien avec les autres et de faire partie
d'une communauté®?”). Selon Boucher et Morose
(1990, cités par Guité, 2007)?® le sentiment
d’appartenance reflete ce que ressent un individu
en ce qui concerne son appartenance a un
groupe, a une organisation ou a une institution.
Ce sentiment dappartenance dépend des
relations sociales et affectives gu’entretient un
individu avec son entourage. En éducation, un
éleve éprouve un sentiment dappartenance a
son établissement scolaire dans la mesure ou
il noue des relations avec les autres éléves de
classe ou de I'école et avec ses enseignants.

Comparaison internationale du sentiment
d'appartenance des éléves

Pour mesurer le caractére inclusif des
établissements, I'indice du sentiment

d’appartenance a été élaboré sur la base des
réponses des éleves a une question visant a
mesurer le degré du sentiment d’appartenance
a I'établissement scolaire, a travers une échelle
élaborée a partir de leurs réponses ("Tout a fait
d’accord ", "D'accord", " Pas d’accord ", " Pas du
tout d’accord ") aux questions suivantes :

e Je me sens comme un(e) étranger(ere) (ou
hors du coup) a I'école ;

¢ Je me fais facilement des amis a I'école ;
e Je me sens chez moi a l'école ;

e Je me sens mal a l'aise, pas a ma place dans
mon école ;

25. E. Avramidis, E., Bayliss, P., Burden, R. (2000), A survey into mainstream teachers’ attitudes towards the inclusion of children with special educational
needs in the ordinary school in one Local Education Authority, Educational Psychology, 20 (2), pp. 191-211
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¢ Les autres éléves ont 'air de m'apprécier ;
¢ Je me sens seul(e) a I'école.

Uindicateur ainsi construit est [|'indice du
sentiment d’appartenance. Les échelles ont été
normalisées pour avoir une moyenne de 0 et un
écart type de 1 a travers les pays de I'OCDE, et
des valeurs plus élevées de I'indice indiquent un
sentiment d’appartenance plus fort.

Lanalyse des résultats des éléves marocains issus
de I'enquéte PISA 2018 (graphique 83) montre
que la majorité de ces éléves éprouvent un
sentiment d’appartenance a 'école. En effet, 75%
des éléves marocains, au méme titre que ceux
des pays de I'OCDE, étaient d'accord ou tout a fait
d'accord pour dire qu'ils peuvent facilement se
faire des amis a I'école. lIs le sont également pour
ce qui est de I'impression d’appartenir a I'école
et du sentiment d’étre apprécié par les autres
éleves : 76% et 72% pour le Maroc contre 71%
et 81% pour les pays de 'OCDE, respectivement.

Par ailleurs, les pourcentages d’éleves se disant
en désaccord ou en total désaccord avec les
affirmations « Je me sens comme un étranger
a I'école », « Je me sens mal a l'aise dans mon
école » et « Je me sens seul a I'école » s’élevent
respectivement a 71%, 73% et 75% pour le Maroc
contre 80%, 80% et 84% pour les pays de 'OCDE.
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Graphique 83. Part des éléves marocains qui sont
d'accord ou tout a fait d'accord

avec les affirmations suivantes
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Source : Données PISA 2018

Bien que le sentiment dappartenance vis-a-
vis de ['établissement d’enseignement savere
important chez les éléves marocains, il demeure
toutefois moins fort comparativement a tous les
pays de comparaison, participant a PISA, sauf la
Thailande. Avec une valeur moyenne de-0,3 de
I'indice du sentiment d’appartenance a I'école,
les éleves marocains éprouvent un sentiment
d’appartenance relativement moins important
que leurs pairs dans les pays de I'OCDE et dans
tous les pays choisis a I'exception de la Thailande
(-0,4).



Graphique 84. Indice du sentiment d’appartenance
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Le sentiment d’appartenance des éléves selon
leurs caractéristiques ainsi que celles de leurs
écoles.

Les filles éprouvent un sentiment d’appartenance
légerement plus fort que les garcons, avec un
écart de 0,09 point d’indice, statistiquement
significatif au seuil de 1%. En outre, une légere
différence significative de 0,3 point d’indice
s‘explique également par la variation du statut
socio-économique des éleves et s'observe entre
ceux avantagés issus de milieu favorisé sur le plan
socio-économique et culturel, et ceux issus du
milieu défavorisé. Il en est de méme, mais dans
une moindre mesure, pour ceux qui étudient en
milieu urbain lorsqu’ils sont comparés a ceux
du milieu rural, avec un écart significatif de 0,1
points d’indice en faveur des premiers. Cet écart
est également enregistré entre les éleves des
écoles du privé par rapport au public.

Le redoublement constitue le facteur qui
distingue le plus entre les éléves, au méme
titre que le niveau socio-économique. En cela,
ceux qui n‘ont jamais redoublé sont plus enclins
a éprouver un sentiment d’appartenance a
leur école comparativement a ceux qui ont
redoublé au moins une fois durant leur cursus
scolaire. En effet, le sentiment d’appartenance a
I"établissement est tributaire des relations que les
éléves entretiennent avec les acteurs scolaires.
Or, et comme le redoublement engendre des
effets négatifs sur les relations entre les éléves,
il est, par conséquent, un facteur déterminant du
sentiment d’appartenance a I'école.

Graphique 85. Sentiment d'appartenance des
éléves Marocains selon leurs caractéristiques et
celles de leurs établissements
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2.2. Recherches sur les effets du
sentiment d’inclusion

Les étudesrévelent que certains éleves éprouvent
un sentiment d’appartenance a leur école plus
important que d’autres, et que ce sentiment est
positivement corrélé avec le climat de discipline
(OCDE, 2017), la participation a des activités
parascolaires®, le soutien des enseignants et des
parents®? |a sécurité dans le milieu de I"école®?,
ainsi gu’avec le niveau socio-économique des
éléves (OCDE, 2017).
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Il est important de mentionner que les éleves
apprennent mieux et sont plus motivés lorsqu’ils
se sentent valorisés et lorsque la qualité du climat
scolaire est bonne. Par ailleurs, un climat scolaire
favorable engendre un taux significativement
plus bas d’absentéisme®? et favorise I'inclusion
sociale.

[l existe une corrélation positive entre le sentiment
d'appartenance al'école et laréussite scolaire. Les
adolescents qui se sentent partie intégrante de
la communauté de leur établissement sont plus
enclins a obtenir de meilleurs résultats scolaires
et d'étre plus motivés a I'école. Ce constat est
confirmé dans la plupart des pays participants au
PISA ou les éléeves qui indiguent un fort sentiment
d'appartenance a I'école et des relations positives
avec leurs pairs obtiennent des résultats scolaires
plus élevés a ceux des éléves qui éprouvent un
sentiment d'appartenance plus faible.

Au Maroc, I'analyse des scores moyens selon les
quarts de l'indice de sentiment d’appartenance
montre que les sores moyens des éléves en
mathématiques, en sciences et en compréhension
de I'écrit augmentent entre le quart inférieur de
I'indice et le quart supérieur, ce qui témoigne
d’'une association positive entre le sentiment
d’appartenance a |'école et les performances
et les résultats scolaires. L'analyse des données
PISA relatives au Maroc révele que |écart de
score moyen entre les éléves qui éprouvent un
faible sentiment d’appartenance, situés dans le
premier quart de l'indice, et leurs pairs dans le
quart supérieur atteint 40 points en sciences, 45
en mathématiques et 53 en compréhension de
I'écrit.

La régression des scores sur lindice du
sentiment d’appartenance confirme ce constat
dans la mesure ou les variations de scores
suite a l'augmentation d’une unité de lindice
« sentiment d’appartenance a I'école » sont
de 10 points en mathématiques, 11 points
en compréhension de l'écrit et de 8 points en

sciences, apres le contréle des caractéristiques
des éleves et des établissements, notamment
le genre, le redoublement, le milieu et le type
des établissements ainsi que le statut socio-
économique et culturel. Par ailleurs, il est
intéressant de mentionner que la relation entre
le sentiment d’appartenance et les performances
des éleves demeure probablement une relation
circulaire positive puisqu’éprouver un sentiment
d’appartenance a l'école améliore les résultats
scolaires, et inversement des résultats scolaires
élevés peuvent renforcer I'acceptation sociale et
le sentiment d’appartenance.

Graphique 86. Variation des scores des éléves
marocains associée a une augmentation d'une

unité de l'indice du sens d'appartenance a I’école
12 —
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Les résultats sont basés sur la régression linéaire, avec comme variables de
contréle, le genre, le milieu et le type d'établissement, le redoublement et le
niveau socioéconomique des éléves et des établissements

Source : Données PISA 2018

Lestime qu'ont des éleves d'eux mémes et leur
satisfaction globale a I'égard de la vie sont deux
aspects tributaires du sentiment d’appartenance
a 'école®). Le graphique 87 montre que les
éleves situés dans le quartile supérieur de I'indice
de sentiment d’appartenance sont un point et
demi de pourcentage plus susceptibles que leurs
pairs situés dans le quartile inférieur de cet indice
d’éprouver un sentiment de satisfaction de leur
vie.
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Graphique 87. Satisfaction moyenne des éléves conflictuelles®®. Particulierement, les éléves

marocains de leur vie selon leur sentiment harcelés sont plus enclins a subir des problémes

d’appartenance a I'école personnels notamment de dépression, d’anxiété,

® [ MOYENNE_SATISFACTION DE VIE d’isolementetde changement de comportements
alimentaires®®.

Le harcélement physique et verbal (moquerie,
insulte, menace) constituant une maltraitance
directe®”, relationnel (exclusion sociale) et
électronique sont les principales formes de
harcelement et peuvent étre concomitantes.

=
LUenquéte PISAmesurel’incidenceduharcelement
selon les affirmations des éleves qui s’en disent
victimes, en répondant a six questions :
2 b
Tableau 14. Perception du harcélement du point de
vue des éléves harcelé
T ele-
Acte ype de harcéle
0 ment
Quart inférieur 2éme quart 3éme quart Quart supérieur
(sentiment (sentiment Des éléeves m’ont volontairement tenu(e) a Relationnel
d'appartenance faible) d'appartenance fort) oA
I’écart
QUARTS_INDICE DE SENTIMENT D'APPARTENANCE Des éléves se sont moqués de moi Verbal
Des éléves m’ont menacé(e) Verbal/ Physique
Source : Données PISA 2018
Des éleves se sont emparés ou ont détruit des Physique
objets m’appartenant
2.3. Obstacle é Pinclusion : Intérét Des éléves m’ont frappé(e) ou bousculé(e) Physique
du Maroc pour les aspects de Des éleves ont fait circuler de mauvaises Relationnel
harCélement rumeurs sur moi
Le harcélement demeure de plus en plus une Source : Données PISA 2018

préoccupation des responsables de la politique de
I'éducation®®¥. Les conséquences du harcélement
sur la vie scolaire et sur les performances des
éleves, qui demeurent irréfutables, ont fait Dans l'enquéte PISA 2018, la prévalence du
couler beaucoup d’encre et ont amplement été harcélement est mesurée sur la base des
documentées dans la littérature. Qu’ils soient déclarations des éléves qui en sont victimes.

des éleves qui harceélent ou des éleves harcelés,
ils sont tous susceptibles de s'absenter des cours,
de sombrer dans le décrochage scolaire et d’avoir
des résultats scolaires faibles comparativement
a leur pairs n‘ayant pas eu de relations

Comparaison internationale du harcélement
des éléves

Les résultats des éleves marocains ayant
répondu aux questions sur |'exposition aux
actes du harcelement en milieu scolaire
montrent qu’ils sont plus sujets a ce phénomene
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comparativement aux éleves dans la plupart des
pays de comparaison. En effet, 44% des éléves
marocains étaient victimes du harcelement au
moins une fois par mois (au cours des 12 derniers
mois), contre 30% en moyenne dans les pays de
I"'OCDE.

Au Maroc, une prévalence significative de toutes
les formes de harcélement est avérée, et d'aprés
les résultats de I'enquéte PISA, le harcélement
relationnel est fréquent : 25% des éléves disent
que dautres éléves font souvent circuler de
mauvaises rumeurs sur eux, et 18%, déclarent
faire frequemment l'objet d’'une mise a I'écart.
En moyenne, dans les pays de I'OCDE, ces
pourcentages sont relativement moins faibles, et
atteignent respectivement 10% et 9%.

Lavenement des actes de harcelement verbal et
psychologique est également fréquent. En effet,
19%, déclarent faire plus souvent I'objet d’une

menace et 18%, de moqueries. Ces proportions
restent nettement plus élevées que celles
enregistrées en moyenne dans les pays de I'OCDE,
atteignant respectivement 6% et 14%.

Le harcélement physique représente également
une forme de violence trés manifeste a I'école, et
est souvent considéré par les professionnels de
I'éducation comme un probléme plus grave que
le harcélement verbal ou relationnel. En effet,
20% des éleves déclarent que d’autres éleves se
sont emparés ou détruit leurs objets au moins
qguelques fois par mois, et 19% des éléves disent
étre frappés ou bousculés. Les deux pourcentages
ne dépassent pas 7% en moyenne dans les
pays de I'OCDE. Le harcelement physique est
probablement la forme la plus visible de violence
en milieu scolaire et ; le personnel éducatif tend
a estimer que le harcélement physique est plus
grave que le harcélement verbal et relationnel®®),

Graphique 88. Part des éléves marocains ayant apporté avoir été victimes des actes de harcélement
suivants, au moins une fois par mois
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Une synthése des réponses a ces questions
permet de construire un indice d’exposition au
harcelement, normalisé de sorte que sa moyenne
s’établisse a 0 et son écart-type, a 1, dans les pays
de I'OCDE. Des valeurs positives sur I'échelle de
I'indice indiquent que les éleves sont plus souvent
victimes de harcélement comparativement a
leurs pairs dans les pays de 'OCDE.

Lanalyse des données PISA 2018 révelent que les
éleves marocains sont plus souvent victimes de

harcelement en milieu scolaire comparativement
a ceux des pays de comparaison participant a
PISA. Avec une valeur moyenne de 0,4, les éléves
marocains sont en moyenne plus susceptibles
d’étre exposés aux actes de harcélement a I'école,
que leurs pairs dans tous les pays a I'exception des
Philippines (1,3). Le phénomene de harcelement
scolaire est moins avéré en Jordanie, au Portugal,
en Turquie, en Arabie Saoudite, en Indonésie, en
Argentine, en Malaisie et en Uruguay.
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Graphique 89. Indice d’exposition aux actes de de

harcélement
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Profil des éleves victimes de harcéelement

Au Maroc, les garcons sont plus susceptibles
d’étre victimes de harcelement que les filles, et
ce pour toutes formes de harcélement analysées.
En effet, le pourcentage des éléves affirmant étre
victime de mauvaises rumeurs au moins quelques
fois par mois s’établit a 30 % chez les garcons et
18 % chez les filles, soit une différence de 12
points en faveur de ces derniéeres. La différence de
pourcentage d’éléeves entre les deux sexes varie,
en outre, de 13 points également pour les éléves
souvent frappés ou bousculés a 11% pour ceux
ayant été menacés. Toutefois, des différences
sexuées moins importantes en faveur des filles
se sont enregistrées et varient de 6% pour les
éléves victimes de moqueries a 3% pour ceux
mis a I'’écart. Ce constat est également confirmé
par des études antérieures sur les différences
qui s‘observent entre les sexes en matiere
de harcélement. En effet, les filles harcelent
moins souvent que les garcons et sont moins
susceptibles de recourir a la violence physique®?.

Graphique 90. Part d’éléves marocains déclarant étre exposés a des actes de harcélement au moins
quelques fois par mois par genre
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Lanalyse des différences de I'indice d’exposition
au harcelement selon le genre révele également

que les garcons sont plus exposés au risque de
harcelement que les filles.

39. Camodeca, M. et al. (2002), “Bullying and victimization among school-age children: Stability and links to proactive and reactive aggression”, Social

Development, Vol. 11/3, pp. 332-345.

Veenstra, R. et al. (2005), “Bullying and victimization in elementary schools: A comparison of bullies, victims, bully/victims, and uninvolved preadoles-

cents”, Developmental Psychology, Vol. 41/4, pp. 672-682.
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Des études antérieures suggerent que les enfants
issus d’'un milieu socio-économique moins
favorisé sont plus susceptibles d’étre harceleurs
ou harcelés, ou les deux®?. Les données de
PISA relatifs au Maroc montrent que les éleves
scolarisés dans des établissements désavantagés
sur le plan socio-économique ont plus tendance a
subir des actes de harcélement comparativement
a ceux avantagés, avec un écart de 0,2 points
d’indice. Cet écart s'amplifie encore plus entre
les redoublants et ceux n‘ayant jamais redoublé
durant leur cursus scolaire, soit 0,3 points
d’indice. Bien que le redoublement soit souvent
congu pour offrir aux éléves la possibilité d’une
année supplémentaire d’études pour améliorer
leur développement cognitif, social et/ou
comportemental®! il peut toutefois contribuer a

I'accroissement des actes de harcelement. Dans
cesens, lesélevesavecuneannée supplémentaire
par rapport a leurs camarades de classe sont
plus enclins a étre agressifs que leurs pairs ayant
également de faibles performances mais qui ont
été inscris dans une classe supérieure?,

Llanalyse de lindice de harcélement, selon
le genre et le milieu, révele que ce sont les
garcons redoublants qui sont les plus exposés
au harcelement, avec une valeur moyenne de
I'indice atteignant 0,66, nettement plus élevée
que celle des garcons non redoublants. En
revanche, les filles, en particulier celles qui n‘ont
jamais redoublé, demeurent les moins touchées
par les actes d’'intimidation.

Graphique 91. L’indice d’exposition au harcélement selon les caractéristiques des éléves marocains et de
leurs établissements au Maroc
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Exposition au harcelement et performance
scolaire

Le fait d’étre harcelé peut affecter les résultats
scolaires®®, car les conséquences affectives,
comportementales et  psychologiques du
harcelement influent sur la capacité des victimes
a se concentrer sur leur travail scolaire.

'analyse des scores moyens selon les quarts de
I'indice révele une association entre I'exposition
au harcelement et le niveau de performance.
Ainsi, les éleves les moins exposés au harcelement
situés dans le quart inférieur de [lindice
performent mieux que leurs pairs se situant dans
le quart supérieur, laissant ainsi présager que le
harcelement affecte négativement la motivation,

40. Tippett, N. and D. Wolke (2014), “Socioeconomic status and bullying: A meta-analysis”, American Journal of Public Health, Vol. 104/6, pp. e48-e59.
41. OECD (2019), PISA 2018 Results (Volume I11): What School Life Means for Students’ Lives, PISA, OECD Publishing, Paris.

42. Crothers, L.M. et al. (2010), « A preliminary study of bully and victim behavior in old-for-grade students: Another potential hidden cost of grade
retention or delayed school entry », Journal of Applied School Psychology, vol. 26/4, pp. 327-338.

43. Nakamoto, J. and D. Schwartz (2010), “Is peer victimization associated with academic achievement? A meta-analytic review”, Social Development,

Vol. 19/2, pp. 221-242.
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I'estime de soi et lI'appartenance a l'école, et
contribue ainsi a la baisse des résultats scolaires
des éléves qui en sont exposés.

Les différences de scores entre le quart inférieur

etle quart supérieur de I'indice sont significatives.
Elles varient entre 30 points en mathématiques,
31 en sciences et 43 points en compréhension de
I'écrit.

Graphique 92. Scores moyens des éléves marocains en compréhension de I'écrit, en mathématiques et en
sciences selon les quarts de I'indice d’exposition au harcélement a I'école
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Les données de PISA 2018 révelent également
une importante association entre lindice de
I'exposition a l'intimidation et au harcélement et
les performances en compréhension de I'écrit,
en mathématiques et en sciences. Dans ce sens,
une augmentation d’une unité de cet indice
est associée a une baisse des scores des éleves
de 14, 9 et 10 points dans les trois disciplines
respectivement et ce, sans prise en compte des
profils socio-économiques des éleves et des
établissements.

Aprées contrble de cet aspect socio-économique,
I'impact de I'exposition au harcelement diminue
et les performances baissent de 8, 5 et 6 points
dans les trois domaines respectivement, suite a
I'augmentation d’une unité de l'indice.

Graphique 93. Différences des scores associées
a une augmentation d'une unité de I'indice
d'exposition au harcelement
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Attitude des jeunes de 15 ans face au
harcelement

Outre les éléves harceleurs et harcelés en milieu
scolaire, notamment les acolytes supporteurs
de l'agresseur, les supporteurs actifs ou passifs,
les observateurs désintéressés, les témoins
désapprobateurs, les témoins agissant en faveur
du harcelé, sont tous des témoins des actes
de harcélement. La désapprobation morale
de l'intimidation est souvent associée au fait
d’assister a une situation de harcelement ou
d’intimidation, en faisant preuve d'empathie
envers les victimes“? et en exprimant parfois
l'intention d'intervenir®). 'attitude des témoins
peut avoir un effet prépondérant sur la santé
mentale et physique de la victime.

analyse des affirmations des éleves face au

harcélement au milieu scolaire révele que les
éleves marocains ont tendance a adopter une
attitude de désapprobation du harcélement
74% des jeunes de 15 ans apprécient le fait de
voir quelgu’un défendre des éléves harcelés, et
qu’ils se sentent mal quand ils assistent a un acte
de harcelement. 73% des éléves approuvent le
fait d’aider des éleves incapables de se défendre
et 67%, s'énervent quand personne ne prend la
défense des éleves harcelés.

[l est impératif de créer un environnement
scolaire stimulant et un contexte encourageant
activement les comportements  sociaux,
d’instaurer un climat social susceptible de
favoriser le bien étre des éléves, constituant un
rempart face au harcélement.

Graphique 94. Part des éléves marocains qui sont d’accord ou totalement en accord avec les affirmations
suivantes
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Association entre I'exposition au harcelement
et le bien-étre des éléves

Le harcelement peut provoquer des problemes
psychologiques graves comme la dépression,
I'anxiété et les troubles du sommeil“®. 'analyse

des données PISA pour le cas du Maroc montre
que 60% des éleves souvent harcelés - contre
53% qui ne le sont pas souvent- sont peu
satisfaits de leur vie et se sentent souvent, voire
toujours malheureux. En effet, les éléves souvent
harcelés peuvent se sentir en danger, éprouver

44 . Baldry, A. (2004), ““What about bullying?’ An experimental field study to understand students’ attitudes towards bullying and victimisation in Italian
middle schools”, British Journal of Educational Psychology, Vol. 74/4, pp. 583-598.
Poyhonen, V., J. Juvonen and C. Salmivalli (2010), “What does it take to stand up for the victim of bullying? The interplay between personal and social

factors”, Merrill-Palmer Quarterly, Vol. 56/2, pp. 143-163.

45. Rigby, K. and B. Johnson (2006), “Expressed readiness of Australian schoolchildren to act as bystanders in support of children who are being bullied”,

Educational Psychology, Vol. 26/3, pp. 425-440.

46. Swearer, S. M., & Hymel, S. (2015), Understanding the psychology of bullying: Moving toward a social-ecological diathesis—stress model. American

Psychologist, 70(4), 344—353.
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des difficultés a s’intégrer dans I'environnement
scolaire™” et renoncer a se faire des amis pour
réduire tout contact avec les harceleurs®“®.

Graphique 95. Part des éléves marocains selon
Iindice de harcélement et le sentiment d’étre «

heureux »
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2.4. Qualité de ’enseignement en
salle de classe

LUenseignant est mis au coeur de la majorité
des interventions qui visent lI'amélioration de
I'apprentissage des éleves pourleurbonne miseen
forme'“. Dans les recherches contemporaines®,
un enseignement, structuré et orienté vers
des objectifs et sur I'échange interpersonnel,
est important pour garantir un apprentissage
efficace.

En effet, les enseignants qui veillent, d’une
part a assurer des cours tout en comprenant
et poursuivant des objectifs liés directement
ou indirectement avec l'apprentissage des
éleves, et a établir, d’autre part, I'ordre dans les
salles de classe pléthoriques sont plus enclins a

dispenser un enseignement efficace. Par ailleurs,
les échanges interpersonnels sont importants
pour dispenser un enseignement de qualité, et
faire régner une ambiance en classe favorable a
I'apprentissage et axée sur les éléves.

Les mesures de la qualité de I'enseignement de
PISA se concentrent par conséquent sur la qualité
des relations entre éléves et enseignants, sur le
climat de discipline de la salle de classe, ainsi que
sur la clareté et la structure apportées par les
enseignants.

Qualité de I'enseignement en compréhension
de I’écrit (cours structurés)

Les pratiques pédagogiques adoptées par les
enseignants définissent et déterminent la qualité
del'éducation. Laformation desenseignants, leurs
connaissances professionnelles ainsi que leur
maitrise des différentes méthodes pédagogiques
constituent des atouts qui garantissent une
meilleure qualité d’enseignement.

Néanmoins, les principaux aspects de
I'enseignement direct notamment le suivi
étroit, le rythme et gestion de la classe adaptés,
la structuration des cours et les retours des
enseignants constructifs et encourageants ont
généralement un effet positif sur la réussite
des éléves et sont en général les garants d’un
enseignement efficace®®.

Dans l'enquéte PISA, les éléves ont été invités a
indiquer la mesure dans laquelle certains de ces
aspects étaient présents dans leurs cours.

Au Maroc, 76% des éleves de 15 ans ont indiqué
que leurs enseignants de langue d’instruction
expliquent clairement les objectifs du cours, et
72% des éleves ont mentionné que 'enseignant
s'intéresse aux progrés de chaque éleve. De
plus, 55% ont déclaré que I'enseignant apporte
une aide personnalisée quand un éleve a des
difficultés a comprendre un sujet ou un exercice,
et ce dans toutes ou la majorité des cours.

47. Rivara, F. and Le Menestrel, S. (eds.) (2016), Preventing Bullying Through Science, Policy, and Practice, National Academies Press, Washington, D.C.

48. Juvonen, J., Graham, S., (2014), Bullying in Schools: The Power of Bullies and the Plight of Victims. Annual Review of Psychology; 65 (1): 159.

49. Darling-Hammond, L. et al. (2017), Empowered Educators: How High-Performing Systems Shape Teaching Quality Around the World, Jossey-Bass,

San Francisco.

50. Anderson, L. (2004), Increasing teacher effectiveness, UNESCO: International Institute for Educational Planning, Paris.
Coe, R. et al. (2014), “What makes great teaching? A framework for professional learning Question 1: What makes great teaching?.

51. OECD (2009), Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results from TALIS, Editions OCDE, Paris.

PISA 2018



120

Graphique 96. Cours structurés en langue d’instruction (% des éléves)
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Enthousiasme des enseignants

L'enthousiasme des enseignants constitue un
moyen de garantir un enseignement motivant
fondé sur les mouvements corporels, les
expressions faciales et vocales, |'utilisation
fréequente de I'numour ainsi que sur le plaisir que

'enthousiasme de

I'indice de
I'enseignant révele que les éléeves marocains
ont une perception moins favorable quant a
I'enthousiasme de leurs enseignants de la langue
du test (arabe), comparativement a la moyenne
des pays de 'OCDE et a la plupart des pays du
groupe de comparaison.

Lanalyse de

les enseignants prennent dans l'enseignement.
L'enthousiasme des enseignants a des effets
positifs sur les attitudes des éleves®? et
peut également améliorer leurs résultats
d'apprentissage, bien que les effets observés
soient généralement indirects®?.

Pour le cas des éléves marocains, en moyenne,
71% sont d’accord ou tout a fait d’accord, avec
le fait que l'enseignant de la langue arabe a
manifestement du plaisir a enseigner, et 79%
le sont concernant le fait que I'enseignant aime
traiter le sujet du cours. Ceux qui sont d’accord
ou tout a fait d’accord que I'enthousiasme de
enseignant leur a motivés et qu’il aimait leur
donner cours sont relativement moins nombreusx,
soit 66% et 68%, respectivement.

52. Keller, M. et al. (2016), “Teacher enthusiasm: Reviewing and redefining a complex construct”, Educational Psychology Review, Vol. 28/4, pp. 743-769.
Lazarides, R., H. Gaspard and A. Dicke (2019), “Dynamics of classroom motivation: Teacher enthusiasm and the development of math interest and tea-
cher support”, Learning and Instruction, Vol. 160, pp. 126-137.

53. Keller, M. et al. (2014), “Feeling and showing: A new conceptualization of dispositional teacher enthusiasm and its relation to students’ interest”,
Learning and Instruction, Vol. 33, pp. 29-38.

Kunter, M. (2013), “Motivation as an aspect of professional competence: Research findings on teacher enthusiasm”, in Kunter, M. et al. (eds.), Cognitive
Activation in the Mathematics Classroom and Professional Competence of Teachers, Springer US, Boston, MA.

Larkins, A. and C. McKinney (1982), “Two studies of the effects of teacher enthusiasm on the social studies achievement of seventh grade students”,
Theory & Research in Social Education, Vol. 10/1, pp. 27-41.
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Graphique 97. Enthousiasme des enseignants de la langue du test « arabe »
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Soutien de la part des enseignants selon les
éleves

Le climat de I'établissement, tel qu’il est mesuré
dans l'enquéte PISA 2018, tient compte de
I'absentéisme des éléves, du climat de discipline,
descomportements des éléves et des enseignants
ainsi que du soutien que les enseignants
accordent aux éleves. Ce dernier facteur est
également d’une grande importance puisque
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les éléves, méme les plus défavorisés, sont plus
motivés a apprendre lorsque les enseignants les
soutiennent en leur permettant de s’exprimer
et de prendre des décisions®®. Donc, pour que
les éleves puissent tirer profit des opportunités
d’apprentissages qui leur sont offertes, le soutien
du personnel scolaire et notamment de leurs
enseignants est impératif®.

Graphique 98. Part des éléves marocains selon la fréquence de soutien apporté par I'enseignant pendant
le cours de la langue du test « arabe »
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54. Ricard, N. and L. Pelletier (2016), “Dropping out of high school: The role of parent and teacher self-determination support, reciprocal friendships and
academic motivation”, Contemporary Educational Psychology, Vol. 44-45, pp. 32-40.

55. Klem, A. M., & Connell, J. P. (2004), Relationships Matter: Linking Teacher Support to Student Engagement and Achievement. Journal of School

Health, 74, 262-273.
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Au Maroc, 77% des éleves disent que leurs
enseignants aident les éleves dans leur
apprentissage dans tous les cours ou presque et
75%, affirment que leurs professeurs continuent
a expliques les cours jusqu’a ce que les éléves
aient compris. Par ailleurs, 72 % pensent que les
enseignants s'intéressaient a I'apprentissage et
aux progres de chaque éleve et 66% affirment
que leurs professeurs apportent une aide
supplémentaire quand les éléves ont en besoin
lors de chaque cours ou presque.

Les déclarations des éleves relatives a ces
affirmations ont été combinées pour créer I'indice
du soutien des enseignants en cours de langues,
de sorte que dans les pays de 'OCDE, cet indice
posseéde une moyenne égale a 0 et un écart-type
égal a 1. Des valeurs positives indiquent que les
éléeves ont conscience que leur professeur de
langues les soutient dans leur apprentissage.

Le Maroc figure parmi les pays ou les éleves
ont les attitudes les plus positives vis-a-vis du
soutien que leur procure leurs enseignants dans
leur apprentissage, que ce qui est observé en
moyenne dans les pays de 'OCDE, concernant la
valeur accordée a I'école, avec une valeur de 0,09
sur une échelle variant de- 0,613 0,72.

Selon les déclarations des éléves, les enseignants
dans les établissements désavantagés sur le plan
socio-économique soutiennent plus souvent les
éleves dans leur apprentissage que ne le font les
enseignants dans les établissements avantagés.
Il en est de méme pour les enseignants dans le
milieu rural par rapport au milieu urbain. Par
ailleurs, le soutien scolaire est plus palpable chez
les éleves ayant accusé une ou plusieurs années
de redoublement comparativement a leurs pairs
n‘ayant jamais redoublé. Les différences entre les
filles et les garcons ainsi qu’entre les éléeves du
privé et ceux du public ne sont, quant a elles, pas
significatives.

Graphique 99. Différences de moyennes de l'indice
du soutien apporté par I'enseignant de la langue du
test (arabe) entre les groupes d’éléves marocains

Gargons-Filles
Privé-Public

Redoublants-Non
redoublants

Rural-Urbain

| Etablissements
désavantagés-avantagés

| I
0,10 0,15

| | I ]
0,00 0,05 0,20 0,25 0,30

Source : Données PISA 2018

2.5. L'environnement
d’'apprentissage élargi : les
familles

La famille constitue le premier noyau dans lequel
I'enfant se développe et apprend, et constitue la
cellule sociale la plus importante pouvant offrir a
I'enfant, si elle est saine, un bon développement
physique, moral et social.

LUengagement parental revét une importance
capitale dans les recherches en éducation qui
montrent son influence positive sur la scolarité
des enfants, sur les performances scolaires, mais
aussisur lamotivation aapprendre, I'engagement
dans la scolarité, et les comportements scolaires.
Eneffet, plusieursauteurss’accordentsurles effets
des interactions des éleves avec leurs parents sur
leurs résultats scolaires, leurs aspirations, leurs
attitudes et leur santé psychologique®®.

Par ailleurs, les enseignants et les directeurs
comptent souvent sur 'engagement des parents
pour créer un environnement scolaire positif
dans leurs écoles. Les échanges entre les parents
et leur enfant sur leur scolarité, I'aide aux devoirs,
la supervision des progres scolaires des enfants,
la communication avec le personnel éducatif, la
participation a la prise de décision et I'implication

56. Fan, W. et C.M. Williams (2010), « The effects of parental involvement on students’ academic self-efficacy, engagement and intrinsic motivation »,

Educational Psychology, vol. 30/1, pp. 53-74.

Hill, N.E. et Tyson, D.F. (2009), « Parental involvement in middle school: A meta-analytic assessment of the strategies that promote achievement », De-

velopmental Psychology, vol. 45, pp. 740-763.
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dans les activités scolaires® sont tous des
élements qui fondent le partenariat école-famille.

Engagement des parents en famille

L'enquéte PISA a également consulté les éleves
sur la fréquence et la nature des échanges entre
parents et enfants consacrés plus directement a
leurs activités scolaires et d'apprentissage.

Au Maroc, les étudiants pergoivent un niveau
important de soutien parental: 81% des éleves
déclarent que leurs parents les encouragent a
avoir confiance en eux, 76%, ont déclaré que leurs
parents encouragent leurs efforts et leur réussite,
et 74% disent que leurs parents les soutenaient
lorsqu’ils rencontraient des difficultés a I'école.

Graphique 100. Part des éléves marocains selon les modalités d’engagement des parents a la maison
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Source : Données PISA 2018

Engagement des parents dans les activités
scolaires

Il est communément admis que la création
d’'un environnement positif d’apprentissage
est une affaire partagée entre les chefs des
établissements, les enseignants et les parents
des éleves. 'engagement des parents peut étre
sous forme de discussions entre ces derniers et
leur enfant sur des questions d’éducation, de
suivi des progres de I'enfant, de l'aide dans les
devoirs a la maison, d’une communication avec
les enseignants et le personnel administratif et
d’une participation a la gestion de I'école.

L'enquéte PISA 2018 a demandé aux directeurs
d’établissemnents d'indiquer le pourcentage
des parents d’éléves qui participent aux activités
suivantes, en rapport avec l'école :

e Discuter des progrés de leur enfant avec un
enseignant, sur leur initiative ;

e Discuter des progrés de leur enfant avec un
enseignant, sur 'initiative de ce dernier ;

e Participer a des activités liées a la gestion de
I'école ;

e Seportervolontaires pourdestaches manuelles
ou des activités parascolaires.

57. LaRocque, M., I. Kleiman and S. Darling (2011), “Parental involvement: The missing link in school achievement”, Preventing School Failure: Alterna-

tive Education for Children and Youth, Vol. 55/3, pp. 115-122.
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Graphique 101. Part des parents d’éléves marocains qui contribuent aux activités suivantes, en rapport
avec I’école (déclarations des directeurs)
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Se porter volontaires pour des taches manuelles ou des activités parascolaires

Source : Données PISA 2018

Dans l'ensemble, les pourcentages des parents
d’éleves marocains qui participent a des
activités liées a la gestion de 'école et se portent
volontaires pour des taches manuelles ou des
activités parascolaires atteignent 34% et 24%
respectivement, et sont nettement plus élevés
gue les pourcentages moyens dans les pays
de I'OCDE (17% et 12% respectivement). En
revanche, les pourcentages de ceux qui discutent
des progres de leurs enfants avec un enseignant,

sur l'initiative de ce dernier (28%) ou sur leur
initiative (25%) restent inférieurs a ce qui est
noté, en moyenne, dans les les pays de 'OCDE
(57% et 41% respectivement).

Comparativement aux parents déleves des
établissements publics, ceux des établissements
privés semblent étre plus engagés dans la
scolarité de leurs enfants.

Graphique 102 : Part des parents d’éléves marocains qui discutent des progrés de leur enfant avec un
enseignant, selon les caractéristiques des établissements (Déclarations des directeurs)
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V1. CONSTATS ET RECOMMANDATIONS

« LUéquité et I'égalité des chances » et « la qualité
pour tous » figurent parmi les fondements que
la Vision Stratégique de la réforme 2015-2030
considere essentiels et que la Loi-cadre 51-17
souligne pour une nouvelle école. Actuellement,
I’école marocaine n’est pas en mesure d’atteindre
ces objectifs. Le systeme éducatif peine encore a
résoudre les dysfonctionnements qui empéchent
que tous les éléves de 4 a 15 ans bénéficient
des mémes opportunités d’apprentissage, et ce,
quelle que soit leur situation. Les résultats des
éleves marocains de 15 ans dans I'enquéte PISA
2018 soulevent certains dysfonctionnements
auxquels il faut parer pour une meilleure école.

» Un systeme éducatif non inclusif, ...

Uinclusion qui est une condition nécessaire a
I'équitéestloind’étreremplieparl’écolemarocaine
d’aujourd’hui. En effet une part importante (36%)
des jeunes de 15 ans qui devaient en principe
étre scolarisés en 10e année (tronc commun), ne
le sont pas. Ces jeunes sont encore scolarisés au
college et méme au primaire ou bien ont quitté
I’école, sans pouvoir acquérir les compétences
essentielles de base. Ces derniers n‘ont pas pris
part a 'enquéte car ils ne remplissaient pas la
condition de participation et qui consiste a étre
scolarisés au moins, en 7e année (1lére année du
college). S'ils avaient la possibilité de passer, eux
aussi, les tests, les résultats du Maroc auraient pu
étre plus faibles encore.

.. qui ne permet pas a tous les
éleves d’acquérir les mémes
compétences...

Les éléeves issus de familles avantagées sur
les plans socio-économique et culturel, ceux
scolarisés dans des établissements urbains ou
relevant du secteur privé, performent nettement
mieux que ceux ne bénéficiant pas de ces
conditions favorables. Ainsi, les éleves marocains

n'ont pas les mémes chances d'acquérir les
mémes compétences indépendamment de leurs
situations et conditions sociales, mettant en
péril I'égalité des chances pronée par la Vision
Stratégique.

..etmarquéparleredoublement.Une
politique qui n’aide pas forcément a
améliorer le niveau des acquis des
éleves et qu’il faut abandonner au
profit de dispositifs de suivi des
apprentissages des éléves et de
soutien scolaire efficace.

Les résultats du Maroc dans I'enquéte PISA 2018
témoignent d’une faiblesse de performances
générale. Il se positionne en bas de I'échelle
avec les pays qui ont enregistré les scores les
plus faibles, et ce, aussi bien en compréhension
de I'écrit gu’en mathématiques et sciences. Les
écarts enregistrés par rapport a la moyenne
de I'OCDE sont considérables (allant de 112 en
sciences a 128 en compréhension de I'écrit, ou
presque l'équivalent de quatre ans d’école). Le
pourcentage de ceux ayant atteint le niveau
minimum de compétences est parmi les plus
faibles (27% en compréhension de 'écrit, 24% en
mathématiques et 31% en sciences).

Cesrésultatssontfortementliésauredoublement,
dans le sens ou, les éleves marocains comptent
beaucoup de redoublants, soit le pourcentage
le plus élevé parmi tous les pays et économies
participants (49%). Ce résultat confirme le constat
démontré par d’autres enquétes aussi bien
nationales (PNEA) gu’internationales (TIMSS et
PIRLS) concernant le probleme des déperditions
scolaires relatives au redoublement. En effet,
I"école marocaine continue de patir de ce fléau qui
ne fait que creuser les inégalités d’apprentissage,
d’autant plus qu’il touche particulierement les
éleves désavantagéssurle plansocio-économique
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et culturel, ceux scolarisés dans le rural ou dans
des établissements publics.

Congu pour permettre aux éleves en difficulté
de se rattraper, le redoublement ne semble pas
étre une politique efficace pour rehausser leur
niveau puisque leurs résultats sont nettement
inférieurs a ceux n‘ayant jamais vécu cette
expérience (des écarts de scores allant de 72 a
82 selon le domaine). De plus, le redoublement
semble étre lié au désengagement des éleves
et a leur désintérét vis-a-vis de I'école et des
apprentissages. En cela, il est constaté que,
comparativement aux éleves n’ayant jamais
redoublé, les redoublants sont plus nombreux a
arriver en retard a I'école et a manquer des cours,
de méme qu’ils ont un sentiment d’appartenance
a I’école moins fort.

De surcroit, le redoublement pourrait avoir
des conséquences néfastes sur le bien étre des
éleves ainsi que sur leurs aspirations futures
quant aux études qu’ils comptent entreprendre
et a la profession qu’ils souhaiteraient exercer.
Dans ce cadre, les résultats de PISA montrent
que, comparativement aux éléeves n‘ayant jamais
redoublé, les éléves redoublants donnent moins
du sens a leur vie. De méme, ils sont moins
nombreux a déclarer vouloir continuer leurs
études pour pouvoir exercer un métier qui
nécessite I'obtention d’un dipléme supérieur.

Certes, les données de PISA ne permettent
pas d’établir des relations de causalité entre le
redoublement et ces aspects, mais dans tous les
cas, il ne peut que les aggraver. Des alternatives
s'imposent, des lors, pour diminuer le recours a
cette pratique, voire I'éradiquer a moyen terme.

Impulsés par un préscolaire de qualité, dans
les trois premieres années du primaire, les
éleves apprennent a lire et a écrire, les deux
compétences de base pour toutes formes
d’apprentissage curriculaire qui va suivre. Ces
étapes fondamentales doivent étre soutenues
par un enseignement efficace et de qualité,
promouvant un meilleur apprentissage, pour
tous. Il est par ailleurs crucial de mettre en place

des cellules de veille au sein des établissements
pour détecter les éléves qui risquent d’avoir des
difficultés d’apprentissage, notamment ceux
relevant de familles ayant des problemes socio-
économiques, et ceux issus de milieu rural. La
détection précoce de ces éleves permettra d’agir
avant que ces difficultés ne s'aggravent et ménent
au redoublement, voire a I'abandon. Les actions
a entreprendre dans ce cadre doivent porter sur
I'accélération de la mise en place des dispositifs du
soutien individualisé au sein des établissements
pour prendre en charge les éléves en difficultés.
La réussite de tels dispositifs est tributaire de
I'adhésion des enseignants et la coopération entre
eux. L'allégement des programmes scolaires pour
pouvoir intégrer le soutien dans le temps scolaire
peut les aider a le concrétiser. Par ailleurs, I'appui
pédagogique de ces éleves doit étre conjugué a
I'appui social pour combler les inégalités socio-
économiques et réduire leur impact.

Enfin, l'accélération de la généralisation du
préscolaire et la consolidation de sa qualité
compléteraient efficacement cette politique
visant a mettre fin au redoublement dans les
premieres années du primaire ou il est encore
trés répandu (des taux de 11.8% en lére année
et de 10.1% en 2e année), alors que dans
plusieurs pays européens ou les réglementations
I'autorisent, son application reste soumise a des
limitations® (Eurydice, 2011).

» Les éléves marocains les plus
performants n’atteignent pas
la moyenne de POCDE, ce
qui incite a questionner les
curricula, les programmes et les
approches pédagogiques

Les éléves les plus performants®? obtiennent des
scores inférieurs a la moyenne de 'OCDE et ce,
aussi bien en compréhension de I'écrit qu’en
mathématiques et sciences. Ceci pousse a se
demander dans quelle mesure les curricula et les
programmes marocains ainsi que les méthodes
pédagogiques et pratigues  enseignantes
permettentauxélevesd’acquérirlescompétences
évaluées par I'enquéte PISA.

1. Eurydice (2011), Le redoublement dans I'enseignement obligatoire en Europe : réglementations et statistiques, Commission Européenne.

2. Les éléves les plus performants sont ceux situés au 90e centile
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Cette derniere n’a pas pour objectif d’évaluer
les connaissances acquises par les éleves mais
plutdt leur capacité a mobiliser et a utiliser ces
connaissances dans différents contextes. En
ce sens, PISA évalue les aptitudes des éleves
a réfléchir, interpréter, raisonner, expliquer et
évaluer. Et ce sont ces compétences qui aideront
les éleves a se développer et a participer au
développement de leur pays. Cependant, les
résultats des éleves marocains montrent gu’ils
sont loin d’avoir acquis ces compétences.

Dés lors, une analyse détaillée et profonde
des curricula et programmes marocains, des
approches pédagogiques et des méthodes
d’enseignement, a la lumiere de ce qui se fait
dans les pays performants, s'impose plus que
jamais. Une telle analyse permettra de s’inspirer
des expériences internationales réussies pour
réviser ces champs et les adapter aux exigences
imposées par un monde de plus en plus orienté
vers les technologies et l'innovation. Sur ce
registre, l'attention doit étre portée sur tous les
cycles scolaires, car PISA évalue les compétences
acquises durant tout le parcours scolaire.
Partant, les faiblesses constatées sont le résultat
de difficultés d’apprentissage et de manque de
compétences accumulés depuis le primaire.

» Un manque de ressources
matérielles, pédagogiques et
numériques qui appelle a en
améliorer la disponibilité et
la qualité, et a en assurer la
maintenance et une meilleure
utilisation

Nombreux sont les éleves qui étudient dans des
établissements oU l'enseignement est affecté
par le manque de ressources (infrastructure,
matérielles et éducatives) ou par leur
inadéquation et leur mauvaise qualité.

S'agissant du matériel et ressources numériques,
le Maroc n’en est pas mieux doté. Sur ce registre,
ce dernier enregistre le pourcentage le plus élevé
parmi tous les pays et économies participants,
concernant les éleves scolarisés dans des
établissements ne disposant pas d’ordinateurs.
Il en est de méme pour la part des ordinateurs

3. Plus de 30% de manquants

connectés a internet, mis a la disposition des
éleves et des enseignants

En plus du manque et de linsuffisance des
appareils numériques et de la connexion a
internet, les établissements font également face
au probleme de la qualité de ces ressources,
lorsqu’elles existent. En cela, peu d’éléves sont
scolarisés dans des établissements disposant
d’appareils numériques suffisamment puissants
et performants et ou le débit et la vitesse de la
connexion a internet sont suffisants.

Le méme constat est a relever quant a la
disponibilité de logiciels, de plateformes dédiées
a l'apprentissage ou de ressources aidant les
enseignants a utiliser les appareils numériques.

Au-dela de la disponibilité ou non des TIC dans
les établissements marocains, leur utilisation
se heurte également au manque de personnel
qualifié¢ capable de faire de ces outils un
vecteur d’amélioration des apprentissages des
éleves. Dans ce sens, les enseignants n’ont
pas toujours les compétences techniques et
pédagogiques suffisantes pour intégrer des
appareils numériques dans leur enseignement.
Ce probleme s’amplifie encore par le manque de
personnel qualifié en assistance technique qui
est indispensable pour l'appui des enseignants
dans leur utilisation des appareils numériques et
pour assurer leur maintenance.

Alors que la pandémie COVID a imposé le
recours a l'enseignement a distance pour une
période dépassant trois mois, ni les éleves, ni
les enseignants n’étaient préparés a |'utilisation
des TIC comme moyen d’enseignement et
d’apprentissage. Selon leurs déclarations, la
plupart des enseignants® ayant pris part a I'étude
ne font jamais appel, ou le font uniqguement
dans quelgues cours, a ces outils, notamment
les logiciels, les outils multimédias et de
communication, les ressources d’apprentissage
interactives, les jeux numériques éducatifs, etc.

Le manque de matériel pédagogique et
d’infrastructure est encore plus constaté dans les
établissements désavantagés sur le plan socio-
économique et dans les établissements publics,
comparativement a ceux avantagés et ceux
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relevant du secteur privé. Il y va de méme pour
les ressources TIC, notamment les ordinateurs
dont le mangue concerne plus les établissements
du milieu rural, ce qui augmente la fracture
numérique dans les milieux défavorisés. Ainsi,
et malgré les efforts fournis, les iniquités dans
I'accés aux ressources persistent.

LUensemble de ces résultats traduit la nécessité
d’améliorer les conditions de travail des éléeves
et de leurs enseignants dans les établissements
scolaires et ce, en rendant disponible le matériel
pédagogique et I'infrastructure nécessaire, mais
également en assurant leur qualité. Il est encore
plus primordial d’outiller tous les établissements
de matériel et ressources numériques adéquats,
de qualité et en nombre suffisant et d’en assurer
la maintenance et le bon fonctionnement. Ces
ressources doivent étre diversifiées et mises a la
disposition des enseignants et des éléves pour les
utiliser, non seulement en classe, mais également
en dehors des cours, notamment pour préparer
les lecons, faire des recherches et les devoirs.

La formation des enseignants a [l'utilisation
des appareils et ressources numériques, leur
accompagnement et leur encouragement est une
mesure qui est aussiimportante que I'équipement
des établissements. Cette formation doit porter
principalement sur l'intégration des TIC dans
I'enseignement, la préparation des lecons, le suivi
des progres des éleves et la remédiation.

Par ailleurs, une discrimination positive en faveur
des éleves issus de milieux défavorisés reste
nécessaire pour réduire les iniquités et permettre
a tous les éleves de bénéficier des mémes
ressources et conditions d’apprentissage.

» Une formation initiale et un
développement professionnel
déficitaires appelant a les
renforcer et a les améliorer

Le Maroc est parmi les pays/économies ou les
enseignants sont les moins qualifiés au regard du
niveau d’éducation, de la durée de la formation
initiale et du développement professionnel. Bon
nombre de chefs d’établissements déclarent que
I'enseignement est tres affecté par le manque ou
I'inadéquation des ressources humaines.
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Des différences significatives sont également
observées entre les deux secteurs
d’enseignement, dans le sens ou, les éleves dans
des établissements publics sont plus concernés
par ces problemes comparativement a ceux dans
des établissements privés. Il en est de méme
pour les éleves désavantagés sur le plan socio-
économique, comparativement a ceux avantagés.

Ces constats montrent qu’il est primordial
de rehausser le niveau de qualification des
enseignants de facon a ce qgu’il ait un impact
positif sur les apprentissages des éléves. Pour
ce faire, les criteres de sélection des futurs
enseignants doivent étre plus exigeants. La
durée de la formation initiale doit étre allongée
pour leur permettre d’acquérir les compétences
nécessaires a l'exercice du métier. Les contenus
de la formation sont également a améliorer
tout en renforgant le volet pratique a travers les
stages en classe. La disponibilité de formateurs
compétents assurant un bon encadrement des
futurs enseignants reste cependant une condition
nécessaire pour améliorer leur formation initiale.

Cette derniere doit étre suivie de formation
continue, et ce, tout au long de la carriere
professionnelle. Mais pour qu’elle permette aux
enseignants de se développer et de mettre a
niveau leurs connaissances et compétences, la
formation continue doit répondre aux exigences
en matiere de contenus, de fréquence et de
volume horaire. Parallelement a la formation en
présentiel, le recours a la formation a distance,
en profitant des opportunités offertes par
les TIC, permettra a plus d’enseignants d’en
bénéficier plus fréquemment. Par ailleurs, et
pour un meilleur engagement, des mécanismes
d’incitation et de motivation des enseignants
doivent accompagner les mesures visant leur
développement professionnel.

Les directeurs doivent également étre appuyés
par un personnel administratif en nombre
suffisant pour permettre une bonne gestion des
établissements, notamment ceux situés dans des
milieux désavantagés.



» Un temps d’enseignement
et d’apprentissage affecté
par les problémes de retard,
d’absentéisme et de manque
de discipline, auxquels il faut
remédier pour améliorer les

apprentissages
Profiter pleinement du temps scolaire et
le consacrer a lapprentissage requiert un

engagement sérieux de la part des éléves.
Lassiduité et la discipline pendant les cours sont
le témoin d’un tel engagement.

Concernant cet aspect, les données de PISA 2018
montrent qu’une part importante des éléves
marocains, en manquant des cours et en arrivant
en retard, ne font pas preuve d’engagement a
I'égard de I'école. Il s'ensuit que ces éleves ne
saisissent pas les opportunités d’apprentissage
qui leurs sont offertes. Leurs performances sont
plus faibles comparativement a leurs pairs qui
sont assidus.

Ces comportements, qui nuisent au processus
d’enseignement et  d’apprentissage  sont
plus fréquents chez les garcons, les éleves
désavantagés sur le plan socio-économique, les
redoublants et les éleves scolarisés dans des
établissements ruraux ou publics.

En plus de l'absentéisme et du retard, le temps
dédié a l'apprentissage peut aussi étre réduit a
cause du manque de discipline de la part des
éleves pendant les cours. Dans ce cadre, les
résultats de I'enquéte montrent que le Maroc
figure parmi les pays ou le climat de discipline en
classe est le moins favorable a I'apprentissage. |l
I'est encore moins dans les établissements situés
en milieu urbain et ceux relevant du secteur
public.

Ces constats montrent gqu’il est plus urgent que
jamais d’apporter des solutions pour pallier le
désengagement des éleves a I'égard de |'école
et de l'apprentissage. Ces solutions doivent se
baser sur une meilleure connaissance des causes
de ce phénomene, ce qui permettra d’agir plus
efficacement. Cela nécessite que le personnel
enseignant et administratif se rapproche des
éleves et développe un sens de |'écoute pour
encourager les éléves a s’exprimer sur les raisons

de leur démotivation. La collaboration entre les
enseignants et les parents, I'implication de ces
derniers et leur sensibilisation de la gravité de
ce phénomeéne et de ses répercussions revétent
également une grande importance.

Aussi  faudrait-il  améliorer les pratiques
enseignantes pour rendre les cours plus
intéressants. En cela, il faut que les méthodes
pédagogiques favorisent la participation des
éléves pour un apprentissage actif, qu’elles
stimulent leur curiosité et qu’elles développent
chez eux l'esprit de l'initiative. Il faut également
rendre I'apprentissage plus attractif, notamment
en faisant appel aux outils numériques.

'amélioration des pratiques des enseignants doit
porter également sur la gestion de la classe et
des comportements des éléves perturbateurs, et
ce a travers des formations continues abordant
ces aspects.

Par ailleurs, il faut améliorer les conditions des
éléves défavorisés, notamment en milieu rural,
et qui ne s'absentent pas de leur plein gré, mais
car ils sont contraints a le faire.

L'absentéisme peut également émaner des
enseignants et constitue dans ce cas un obstacle
a l'apprentissage, qui n’est pas des moindres. Les
données PISA ne renseignent pas sur la fréquence
de ce probleme et ses causes, mais permettent
d’apprécier sa portée sur lapprentissage des
éleves a travers les perceptions des directeurs
d’établissements. Selon ces derniers, une part
non négligeable des éleves est scolarisée dans des
établissements oU l'apprentissage est entravé,
extrémement ou dans une large mesure, par le
probleme d’absentéisme des enseignants.

LUamélioration des conditions de travail des
enseignants et de la qualité de I'environnement
scolaire, leur motivation et encouragement peut
limiter la fréquence de ce probléme. En outre,
il est crucial de développer les compétences en
matiere de leadership et de gestion des directeurs
des établissements, et leur contribution au
développement professionnel des enseignants
ainsi que leur engagement dans la planification
notamment en matiere d’horaires et de stratégies
de remplacement des enseignants absents afin
d’atténuer l'effets de ce probleme sur les éleves.
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I est également important daméliorer
I'acces des enseignants aux services de santé,
particulierement dans les zones rurales, et
d’installer un accompagnement permanent
des enseignants par les directeurs d’écoles et
les inspecteurs pédagogiques pour améliorer
leur santé mentale et leur bien-étre social et
psychologique.

» Le harcelement : un obstacle
a ’inclusion auquel il faut
remédier

Le harcelement demeure un des obstacles a
I'inclusion et engendre des effets néfastes sur la
vie scolaire des éléves, leurs performances ainsi
que leur bien-étre. Il diminue considérablement
le sentiment d’appartenance chez les éleves, les
conduit a s'absenter des cours, a quitter parfois
I'école, et a avoir des résultats scolaires faibles
comparativement a leurs pairs n‘ayant pas connu
ce genre de problemes. Le harcélement doit
donc étre pris en compte par les politiques visant
I'amélioration de l'environnement et de la vie
scolaire.

Dans I'enquéte PISA 2018, les résultats relatifs
au Maroc indiquent une prévalence significative
de toutes les formes de harcélement (physique,
relationnel et psychologique) qui restent plus
fréquentes comparativement a ce qui est relevé,
en moyenne, dans les pays de 'OCDE.

'analyse des problemes de harcelement selon le
genre révele également que les garcons en sont
plus exposés que les filles. Les éleves scolarisés
dans des établissements désavantagés sur le plan
socio-économique sont plus susceptibles d’étre
victimes du harcélement comparativement a
ceux avantagés. De méme, le harcélement est
avéré plus important chez les redoublants que
les non redoublants. Par ailleurs, plus I'éléve est
exposé au harcelement, plus il se sent triste.

Partant du fait que c’est en classe que l'éleve
développe au plus jeune age des comportements
de responsabilité, il est important de sensibiliser
les éleves dés la rentrée scolaire de la question
des droits et des devoirs de chacun. Cela peut
étre concrétisé en renforcant I'éducation aux
valeurs civigues et éthiques des le cycle primaire
et en incluant ces thématiques dans la formation
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initiale et continue des enseignants.

Par ailleurs, créer un conseil de discipline interne
a la classe dont la mission est la gestion interne
de la classe, avec I'appui de I'enseignant et du
personnel administratif est une mesure qui peut
aider a prévenir et a traiter les problemes du
harcelement. Enoutre, il estintéressant d’associer
les éléeves aux travaux de conseils de gestion des
établissements scolaires et de mettre la réflexion
sur le harcélement au centre des discussions
de ces conseils de gestion. De méme, qu’il est
important de renforcer les centres d’écoute au
sein des établissements scolaires et de former les
enseignants aux techniques d’écoute.

'élaboration d’une cartographie des zones et des
établissements les plus a risque pour permettre
le développement de projets d’établissements
qui traitent le phénomene du harcelement peut
aider a contrer ce probléme. Alimenter Massar
par des données sur les caractéristiques socio-
économiques et scolaires des éléves, aidera
également a identifier ceux a risque. Sur le
méme registre, il serait intéressant de créer des
observatoires nationaux et régionaux pour la
veille et le suivi des aspects liés au comportement
civigueauseindel’école etde son environnement.

D’autres mesures qui consistent a offrir aux
éleves et aux jeunes l'occasion de s’exprimer
et de s’épanouir peuvent aider a absorber
toutes formes de violence. Il est question ici
de promouvoir les activités parascolaires et de
rendre accessibles les activités extrascolaires,
notamment les activités sportives et culturelles,
ainsi que celles a caractére social et solidaire
et qui permettent de développer l'esprit du
volontariat.

Ces activités sont a méme de renforcer le
sentiment d’appartenance chez les éléves et qui
semble étre corrélé a leurs résultats dans les
tests PISA. U'importance de tenir compte de cet
aspect réside dans le fait que certaines catégories
d’éleves éprouvent un sentiment d’appartenance
moins fort. Il s'agit des éléves issus de familles
désavantagées sur le plan socio-économique et
culturel, ceux scolarisés en milieu rural ou dans
des établissements publics ainsi que ceux ayant
redoublé au moins une fois.



La qualité de l'environnement et du climat qui
regne dans la classe peut renforcer ou saper le
sentiment d’appartenance chez les éleves. Dés
lors, il est du réle des enseignants de créer un
environnement attractif au sein de la classe,
de faire participer tous les éléves, de créer
un climat de concurrence saine, basée sur le
respect et lappréciation de [leffort scolaire,
tout en encourageant le travail en équipe et
la collaboration entre les éleves. Accorder
une importance particuliere aux éleves ayant
des difficultés d’apprentissage, en leur offrant
le soutien nécessaire, peut également leur
empécher de se désengager de I'école. En effet,
devant leur incapacité de suivre les cours, ces
éleves sont plus disposés a éprouver un sentiment
d’appartenance faible qui ne peut qu’aggraver
leurs difficultés.

» Une implication des parents
d’éleves dans la vie scolaire a
renforcer

La création d'un environnement positif
d’apprentissage  doit  figurer parmi les
préoccupations des chefs des établissements
et des enseignants mais également des parents
d'éléves. Discuter avec eux, suivre leur progres, les
aider dans les devoirs a la maison, communiquer
avec les enseignants et le personnel administratif,
participer a la gestion de I'école, sont autant
d’aspects qui refletent I'engagement des parents
dans la scolarité de leurs enfants. A ce sujet, les
résultats de PISA montrent que les pourcentages
des parents qui participent a des activités liées ala
gestion de I'école, se portent volontaires pour des
taches manuelles ou des activités parascolaires,
discutent de leur progres avec leurs enseignants,
restent faibles.

Ces résultats doivent interpeller les responsables
des politiques publiques a consolider les efforts
pour instaurer une parentalité positive. Ces
efforts doivent porter sur le renforcement de
I'implication des parents dansla gestion de I'école,
et leur fournir les moyens de rester informés sur
la situation scolaire de leurs enfants (sites web,
réunions, contact téléphonique, etc.).

En cela, il serait utile de favoriser la création de
réseaux d’associations d’entraide des familles, et
de faciliter les rencontres avec des professionnels,
pour assister les parents et leur permettre 'acces
auxservicesdeconseil,enciblant particulierement
les familles en difficultés sociales. Cela peut les
aider a surmonter les situations de vie difficiles
et les orienter pour gérer la colére et les conflits
par moyen de médiation. Ces mesures aideront
certainement a ce que les problémes familiaux
n‘affectent pas le développement physique et
socioaffectif des enfants ainsi que leur cursus
scolaire.
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Statut économique, social et culturel

Lindice PISA de statut économique, social et culturel (SESC) est dérivé des trois indices suivants:
le statut professionnel le plus élevé des parents (HISEI), le niveau de formation, le plus élevé des
parents, converti en années d’études d’apres la CITE (PARED) et le patrimoine familial (HOMEPOQOS).
Lindice de patrimoine familial (HOMEPQS) englobe les items des indices WEALTH, CULTPQOSS et
HEDRES, et inclut la bibliothéque familiale recodée en une variable a quatre catégories (0-10 livres,
11-25 ou 26-100 livres, 101-200 ou 201-500 livres, plus de 500 livres).

Lindice PISA du statut économique, social et culturel (SESC) est dérivé d’'une analyse en
composantes principales de variables normalisées (la moyenne de I'OCDE de toutes ces variables
est égale a 0, et leur écart type, a 1), mesurant I'indice de statut économique, social et culturel
d’apres les valeurs des facteurs de la premiére composante principale.

Lanalyse en composantes principales a également été menée dans chaque pays participant afin
de déterminer si les composantes de I'indice se comportent de la méme fagon dans les différents
pays. Il ressort de ces analyses que les saturations factorielles sont comparables d’un pays a
I'autre, la contribution a I'indice des trois composantes étant équivalente. La saturation factorielle
du statut professionnel s’établit a 0.80 en moyenne et varie entre 0.66 et 0.87 selon les pays.
La saturation factorielle du niveau de formation s’établit a 0.79 en moyenne et varie entre 0.69
et 0.87 selon les pays. Enfin, la saturation factorielle du patrimoine familial s’établit a 0.73 en
moyenne et varie entre 0.60 et 0.84 selon les pays. La fidélité de I'indice varie entre 0.41 et 0.81.
Ces chiffres tendent a confirmer la validité transnationale de I'indice PISA de statut économique,
social et culturel (SESC).

Des données ont été imputées en lieu et place des données manquantes de I'une des composantes
sur la base d’une régression des deux autres variables, avec I'inclusion d’'une composante d’erreur
aléatoire. La moyenne de I'OCDE de I'indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC)
est égale a 0 et son un écart type, a 1.
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Climat disciplinaire : L'indice du climat disciplinaire (DISCLIMA) a été construit a partir des
réponses des éléves a cing questions portant sur la fréquence (« a tous les cours », « a la plupart
des cours », « a quelques cours », « jamais ou presque jamais ») avec laquelle des événements
se produisent dans les cours de la langue d’enseignement: « les éleves n’écoutent pas ce que dit
I'enseignant»; « il y a du bruit et de I'agitation »; « I'enseignant doit attendre un long moment
avant que les éleves ne se calment »; « les éléves ne peuvent pas bien travailler »; et « les
éléves ne commencent a travailler que bien apres le début du cours ». Des valeurs positives de
cet indice signifient que |'éleve jouissait d'un meilleur climat disciplinaire en cours de la langue
d'enseignement que I'éléve moyen des pays de I'OCDE.

L'indice de la coopération entre éléves : PISA 2018 a demandé aux éléves d’indiquer dans quelle
mesure (« pas du tout vrai », « relativement vrai », « vrai », « extrémement vrai ») les affirmations
suivantes sont vraies : « les éleves semblent valoriser la coopération » ; « il semble que les éleves
cooperent les uns avec les autres » ; « les éleves semblent étre conscients de I'importance de la
coopération » ; et « les éleves se sentent encouragés a coopérer les uns avec les autres ». Les trois
premiers énoncés ont été combinés pour créer l'indice de coopération entre éleve (PERCOOP).
Les valeurs positives de cet indice signifient que les éléves percoivent que leurs pairs cooperent
plus que I'éleve moyen des pays de 'OCDE.

Concurrence entre les éléves : PISA 2018 a demandé aux éleves de préciser le degré de véracité
(« pas du tout vrai », « relativement vrai », « vrai », « extrémement vrai ») des affirmations
suivantes: « les éleéves semblent valoriser la concurrence » ; « il semble que les éleves sont en
concurrence les uns avec les autres » ; « les éleves semblent étre conscients de I'importance
de la concurrence » ; et « les éléves ont le sentiment d'étre comparés aux autres ». Les trois
premiers énoncés ont été combinés pour créer l'indice de concurrence (PERCOMP). Les valeurs
positives de l'indice signifient que les éleves percoivent que leurs pairs se faisaient concurrence
plus que I'éléeve moyen des pays de 'OCDE.

RAPPORT NATIONAL



Allemagne
Hong Kong
Slovénie
B.Darussalam
Malte
Finlande
Irlande
Tchéquie
Singapour
Moldavie
Macéd.Nord
Monténégro
Belgique
Russie
Estonie
Grece
Qatar
Chypre
Taipei chinois
Kazakhstan
EAU
Espagne
Islande
France
Pays-Bas
Norvege
Japon
Lituanie
Pologne
Hongrie
Australie
Chili
Croatie
Suisse
Autriche
N.Zélande
Lettonie
Serbie
Macao
Moyenne OCDE
Corée
Danemark
Biélorussie
Portugal
Luxembourg
Ukraine
Liban
Canada
Slovaquie
Etats-Unis
Suede
Indonésie
Royaume-Uni
Italie
Arabie Saoudite
Kosovo
Georgie
Bosnie/Herzég
P-S-J-2
Israél
Argentine
Uruguay
Albanie
Pérou
R.Dominicaine
Roumanie
Turquie
Thailande
Malaisie
Bulgarie
Vietnam
Philippines
Mexique
Brésil
Maroc
Costa Rica
Colombie
Jordanie
Panama
Bakou

99

98
97

96

95
95
95
95
95
94
Z
93
EE]
92
92

92
92
92
92

91
91
91
90
90
90

89
89
89
89
89
89
88
88
88
88
88
88
87
87
87
87
86
86
86
86
85
85
85
85
84
83
82
81
81
81
78
76
73
73
73
73
72
72
72
70
68
[13
[
64
[£]
[
54
53
46

Part des éléves de 15 ans couverts par 'enquéte PISA

20

40

80

100

PISA 2018 |

149



Pour citer ce rapport

Instance Nationale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de I’'Education,
de la Formation et de la Recherche Scientifique. Sous la direction de Rahma
Bourgia, et la contribution de Amina Benbiga, Fatima Berahou et Sanaa
Cheddadi. Rapport national PISA 2018. Décembre 2021.

Lecture & correction, mise en forme et infographie
Leila El Khamlichi, Fouzia Addi, Zakaria Badri






Angle Avenues Al Mélia et Allal El Fassi,
Hay Riad, Rabat - B.P. 6535 - Maroc

Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique

Tél : 0537-77-44-25 | contact@csefrs.ma
Fax:0537-68-08-86 | www.csefrs.ma




