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RÉSUMÉ 

Le Projet d’Amélioration de la Prestation de Services Educatifs (PAPSE) mis en œuvre par le 

Ministère de l’Education Nationale et de l’Alphabétisation de Côte d’Ivoire (MENA) vise à 

lutter contre les retards de développement des enfants en bas âge et à améliorer les 

connaissances des enfants scolarisés dans les premières années du primaire (CP1, CP2 et CE1). 

Ce projet est mis en œuvre dans six régions du Nord de la Côte d’Ivoire : la Bagoué, le Béré, 

le Bounkani, le Kabadougou, le Poro et le Tchologo. 

Dans le cadre de ce projet, deux types d’intervention ont été mis en œuvre à partir de l’année 

scolaire 2019/2020 : une intervention préscolaire, dans le cadre de laquelle des institutions 

préscolaires (communautaire ou préprimaire) ont été ouvertes, et une intervention primaire, 

dans le cadre de laquelle les conditions d’apprentissage dans les premières années de l’école 

primaire ont cherché à être améliorées (à l’aide d’une amélioration des pratiques pédagogiques 

des enseignants de CP1, CP2 et CE1 en lecture/écriture et en mathématiques, d’une 

augmentation de la dotation financière des écoles primaires et d’une amélioration des 

conditions matérielles d'apprentissage). 

Un essai contrôlé randomisé a été conçu dans le but de mesurer l’impact de ces interventions. 

Au total, 177 localités ont été sélectionnées aléatoirement au sein de l’ensemble des localités 

éligibles des six régions du nord de la Côte d’Ivoire dans lesquelles le projet intervient. Les 

localités ont ensuite été tirées au sort pour déterminer dans quelles localités les interventions 

primaires, préscolaires communautaires et préprimaires seraient mises en œuvre. Six groupes 

de localités ont ainsi été constitués : un groupe de 34 localités ne recevant aucune intervention 

(groupe de contrôle), un groupe de 34 localités recevant uniquement l’intervention préscolaire 

communautaire, un groupe de 34 localités recevant uniquement l’intervention primaire, un 

groupe de 34 localités recevant à la fois l’intervention préscolaire communautaire et 

l’intervention primaire, 20 localités recevant uniquement l’intervention préscolaire 

préprimaire et 21 localités recevant à la fois l’intervention préscolaire préprimaire et 

l’intervention primaire. Ces six groupes présentaient des caractéristiques comparables avant 

la mise en œuvre des interventions, de sorte que toute différence observée par la suite entre les 

groupes peut être interprétée comme un effet des interventions. 

Quatre ans après le lancement des interventions, des données ont été collectées entre mai et 

août 2023 dans le cadre de l’évaluation finale du PAPSE. Ses objectifs sont de rendre compte 

de la façon dont les interventions ont été mises en œuvre et de mesurer leur impact quatre ans 

après leur démarrage. Cette collecte s’est déroulée en deux temps. En mai 2023, une enquête 

a été menée dans les écoles primaires des localités expérimentales afin d’y recueillir des 

informations sur les caractéristiques du corps enseignant, les conditions d’apprentissage, les 

pratiques pédagogiques des enseignants, etc. Des informations ont également été collectées au 

sein des institutions préscolaires (communautaire et préprimaire) afin de mesurer la qualité 

des pratiques pédagogiques des éducateurs. Ces données ont été recueillies à l’aide de 

questionnaires et d’observations de classe. Entre juin et août 2023, une enquête auprès des 

ménages a été menée dans les localités expérimentales afin de recueillir des informations sur 

la scolarisation des enfants (en institution préscolaire et en primaire), l’opinion des parents sur 

les écoles dans lesquelles leurs enfants sont inscrits, les aspirations des parents pour leurs 

enfants, etc. Des données ont également été collectées sur le niveau de développement des 

enfants de 4 et 5 ans (cognitif et non cognitif) et sur les compétences en lecture/écriture et en 

mathématiques des enfants de 6 et 9 ans à l’aide de tests standardisés (IDELA et EGRA-

EGMA). 

Pour rendre compte de l’impact des interventions, nous menons une approche en intention de 

traiter qui consiste à mesurer l’impact des interventions en comparant le niveau des variables 
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de résultats au sein des différents groupes expérimentaux en prenant en compte l’ensemble des 

ménages et enfants échantillonnés, qu’ils aient été exposés ou non aux interventions en 

question. Cette approche est la plus pertinente, car elle permet de mesurer l’impact des 

interventions sur l’ensemble de la population éligible (et pas seulement sur le sous-ensemble 

de la population exposé aux interventions). 

Les données collectées dans le cadre de cette évaluation de finale sont riches en enseignements. 

Effets des institutions préscolaires :  

Les pratiques pédagogiques des éducateurs des institutions préscolaires (communautaire et 

préprimaire) ouvertes dans le cadre du PAPSE sont globalement moyennes. Celles-ci 

obtiennent une note globale moyenne (sur l’échelle de l’outil d’observation TECH-ECE). Si 

les pratiques des éducateurs sont relativement bonnes dans certaines dimensions (ex : création 

d’une atmosphère propice à l’apprentissage et organisation de l’apprentissage de facon à 

favoriser la compréhension des enfants), le développement des compétences sociales et 

émotionnelles des enfants (autonomie, persévérance, compétences sociales et esprit de 

collaboration) peut être davantage encouragé.  

L’ouverture des institutions préscolaires a permis de préscolariser une part importante des 

enfants en âge de l’être (les enfants âgés de 4 à 5 ans au moment de l’enquête). Alors que la 

préscolarisation reste un phénomène rare dans le groupe contrôle (3 % des enfants de 4 ans et 

7 % des enfants de 5 ans), nous constatons que, dans les localités sélectionnées pour recevoir 

une institution préscolaire de type communautaire, 34 % des enfants de 4 ans et 37 % des 

enfants de 5 ans ont déjà été préscolarisés. Dans les localités sélectionnées pour recevoir une 

institution préscolaire de type préprimaire, ces chiffres sont plus faibles : 10 % pour les 

enfants de 4 ans et 22 % pour les enfants de 5 ans. Il convient également de noter que le 

préscolaire communautaire semble faire augmenter la part des enfants inscrits à l’école 

primaire. En effet, le taux de scolarisation des enfants de 6 à 7 ans est significativement plus 

élevé dans les localités ayant reçu une institution préscolaire de type communautaire que dans 

les localités du groupe de contrôle (cet effet est moins évident pour les institutions préscolaires 

de type préprimaire).  

L’effet des interventions préscolaires sur le niveau de développement des enfants varie selon 

le type d’institution préscolaire. Si les établissements préscolaires de type communautaire ont 

un impact positif sur le développement des enfants, celui des établissements préscolaires de 

type préprimaire semble plus limité. Il est possible que le fait de donner aux enfants la 

possibilité de commencer le préscolaire à l’âge de 4 ans et de consolider leurs premiers 

apprentissages en abordant d’abord le programme de la moyenne section puisse être bénéfique 

pour les enfants (plutôt que de retarder la préscolarisation d’un an et de passer directement au 

programme plus ambitieux de la grande section, comme c’est le cas dans les classes 

préprimaires). Enfin, il faut noter que l’effet positif des institutions préscolaires de type 

communautaire se fait sentir plusieurs années après la fin de leur préscolarisation, puisque les 

enfants de 6 à 7 ans des localités ayant reçu un préscolaire de type communautaire ont un 

niveau de connaissance en lecture/écriture et en mathématiques respectivement supérieur de 

36 % et de 15 % à celui des enfants du groupe de contrôle. 

Effets de l’intervention primaire :  

L’intervention primaire a entraîné une modification durable des pratiques pédagogiques des 

enseignants de CP1, CP2 et CE1 (en lecture/écriture et en mathématiques), une augmentation 

des dotations financières des écoles et une amélioration des conditions matérielles 

d’apprentissage. Les résultats de l’enquête finale sont, dans l’ensemble, assez proches de ceux 

mis en évidence par l’enquête à mi-parcours, et suggèrent que l’intervention primaire a eu un 



11 

impact positif durable sur les conditions d’apprentissage dans les écoles sélectionnées pour en 

bénéficier. 

Ces changements se traduisent par une nette amélioration des compétences des enfants en 

lecture/écriture et en mathématiques. En effet, nous mesurons que l’intervention primaire a 

augmenté les compétences en lecture/écriture des enfants de 6-8 ans de 28 % et leurs 

compétences en mathématiques de 21 %. Cependant, un doute existe quant à la durabilité de 

ces effets puisque nous ne constatons pas de différences statistiquement significatives entre 

les compétences des enfants de 9 ans (en âge d’être scolarisés en CE2) dans les localités ayant 

bénéficié de l’intervention primaire et celles des enfants du groupe de contrôle. Il faut 

cependant noter que l’amélioration des conditions d’apprentissage à l’école primaire augmente 

la proportion d'enfants scolarisé en école primaire. 

L’analyse de l’efficacité relative des différentes composantes de l’intervention primaire 

suggère que ces résultats positifs s’expliquent principalement par l’amélioration des pratiques 

pédagogiques des enseignants. La mise à disposition d’outils pédagogiques appropriés 

(formation, manuels, fiches de cours, etc.) est cependant nécessaire pour que les effets de cette 

amélioration des pratiques se matérialisent. 

Dans l’ensemble, nous constatons que les effets de l’intervention primaire tendent à être 

comparables, voire parfois inférieurs, à ceux de l’intervention préscolaire de type 

communautaire. 

Effets des deux interventions combinées :  

Il est important de noter que la combinaison d’une intervention préscolaire (communautaire 

ou préprimaire) avec l’intervention primaire n’améliore pas les compétences des enfants au-

delà de ce que chaque intervention réalise lorsqu’elle est mise en œuvre seule. Les deux types 

d’intervention semblent donc substituables. Nous explorons plusieurs explications possibles à 

ce résultat. A ce stade de l’analyse, l’hypothèse la plus probable est que la mise en œuvre 

conjointe de ces deux interventions entraîne un changement dans le comportement de certains 

ménages. En particulier, nous constatons que dans les localités où l’intervention préscolaire 

communautaire et l’intervention primaire ont été mises en œuvre conjointement, la proportion 

d’enfants ayant déjà fréquenté un établissement préscolaire est significativement plus faible 

que dans les localités sélectionnées pour recevoir un établissement préscolaire de type 

communautaire sans l’intervention primaire. Cet effet de substitution semble être 

particulièrement présent chez les ménages les plus pauvres, peut-être en raison des coûts 

directs et indirects qu’ils anticipent en lien avec la préscolarisation de leurs enfants, à tort ou 

à raison. Cet effet de substitution est particulièrement dommageable, car les interventions 

préscolaires ont généralement un effet particulièrement important sur les enfants issus des 

ménages les plus défavorisés. Par conséquent, nous observons que l’effet de ces institutions 

préscolaires sur le niveau de développement des enfants est plus faible, de même que l’effet 

sur les compétences des enfants en âge de fréquenter l’école primaire. Pour prévenir cet effet 

négatif, les parents des enfants en âge d’être scolarisés devraient être sensibilisés à 

l’importance de la préscolarisation (par exemple en utilisant les résultats de cette étude). 

Ce rapport se termine par une liste des principales recommandations qui peuvent être 

formulées à partir des résultats du projet. 
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PARTIE 1 : PRÉSENTATION DE L’ÉVALUATION FINALE 

1. Le projet d’évaluation 

1.1. Contexte 

Dans les pays à revenu faible et intermédiaire, 250 millions d’enfants de moins de cinq ans risquent de ne 

jamais se développer au maximum de leur potentiel (Lu et al., 2016). Ces problèmes de développement ont 

des causes multiples, parmi lesquelles un niveau insuffisant de stimulation cognitive, des carences 

alimentaires, des infections chroniques, etc. En effet, l’exposition prolongée d’un enfant en bas âge à l’un ou 

plusieurs de ces maux peut notamment modifier la structure et le fonctionnement de son cerveau et ralentir le 

développement de l'enfant (Walker et al., 2011). À moyen terme, les enfants qui souffrent d’un retard de 

développement ont tendance à obtenir de plus mauvais résultats scolaires et à abandonner l’école plus tôt. À 

plus long terme, ils ont des revenus plus faibles et un taux de fécondité plus élevé. De plus, leurs propres 

enfants sont davantage susceptibles de faire face aux mêmes problèmes de développement, contribuant ainsi à 

la transmission intergénérationnelle de la pauvreté (Grantham-McGregor et al., 2007).  

Investir dans l’éducation des enfants défavorisés dès leur plus jeune âge est susceptible de limiter le nombre 

d’enfants souffrant d’un retard de développement et les coûts sociaux importants qu’ils engendrent, permettant 

ainsi de briser le cycle de reproduction des inégalités (Heckman, 2006). En particulier, investir dans les 

institutions préscolaires, qui accueillent les enfants âgés de 3 à 5 ans, est souvent perçu comme une solution 

efficace. De fait, un nombre croissant d’études démontrent l’impact positif de ces institutions (voir Duncan et 

Magnuson (2013) pour une méta-analyse des études portant sur les Etats-Unis). En effet, le programme suivi 

par ces institutions préscolaires (généralement centré sur l’exploration du langage (oral et écrit), les activités 

physiques et artistiques, etc.) et les interactions prolongées avec d’autres enfants seraient mieux à même de 

favoriser le développement des capacités cognitives et non cognitives des petits. Les institutions préscolaires 

peuvent également permettre de garantir la satisfaction de certains besoins nutritionnels essentiels des enfants 

et de leur offrir un accès aux soins de base. Ces résultats ont motivé un accroissement des taux de 

préscolarisation à travers le monde, y compris en Afrique sub-saharienne où quelques pays comme le Ghana 

ont déjà investi massivement dans le secteur (Figure 1). 

Malheureusement, si un nombre croissant d’études montrent l’impact positif des institutions préscolaires dans 

les pays à revenu élevé, le nombre de travaux sur le sujet dans les pays à revenu faible et intermédiaire demeure 

extrêmement limité, alors même que leur contexte très différent serait susceptible de générer des résultats plus 

nuancés. À ce jour, il n’existe à notre connaissance que quatre essais contrôlés randomisés ayant mesuré 

l’impact de l’élargissement de l’accès aux institutions préscolaires dans les pays à revenu faible et 

intermédiaire. Ces études mettent en évidence des résultats mitigés. Au Mozambique, Martinez et al. (2017) 

ont mesuré l’impact d'une intervention qui combinait un programme de construction d’écoles maternelles et 

une campagne de sensibilisation visant à promouvoir les bonnes pratiques éducatives auprès des parents. 

L’intervention a été assignée de manière aléatoire à 30 des 76 communautés incluses dans l’échantillon 

expérimental. Deux ans après le début du programme, les auteurs ont constaté que l’intervention avait un 

impact positif sur le développement cognitif, les compétences de communication, la motricité fine et les 

compétences socio-émotionnelles des enfants ayant participé. Notons que le niveau de développement des 

enfants bénéficiaires était supérieur de 0,33 écart-type à celui des enfants non bénéficiaires, ce qui représente 
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un effet considérable. De même, Dean et Jayachandran (2020) ont mesuré l’impact de bourses d’études de 

deux ans destinées à augmenter le taux d’inscription d’enfants défavorisés dans une institution préscolaire 

privée en Inde. Ils ont constaté un impact positif des institutions préscolaires sur le développement des enfants. 

En revanche, Bouguen et al. (2018) ont mesuré l’impact de la construction d’institutions préscolaires au 

Cambodge et ont constaté des effets nuls voire négatifs sur le développement des enfants. Il est toutefois 

important de noter que, dans le cas de cette étude, l’intervention a eu un impact limité sur la part des enfants 

inscrits dans un établissement préscolaire (10,6 % dans le groupe de contrôle contre 35,8 % dans le groupe de 

 

Figure 1 : Evolution du taux de préscolarisation brut par région dans le monde et taux de préscolarisation actuelle en 

Afrique  Subsaharienne 



15 

traitement) et surtout que cette augmentation de la part des enfants préscolarisés s’est faite en partie au prix 

d’une diminution de la part des enfants inscrits précocement en primaire (56,1 % dans le groupe de contrôle 

contre 45,9 % dans le groupe de traitement). En Gambie, Carneiro et al. (2020) ont également constaté que des 

institutions préscolaires de faible qualité pouvaient avoir un impact négatif sur le développement des enfants. 

L’objectif de ce projet est de mesurer et de comparer l’efficacité de différents types d’investissements 

susceptibles de favoriser le développement des enfants en Côte d’Ivoire. Plus précisément, cette étude vise à 

mesurer l’impact des deux principaux types d’institutions préscolaires (les classes préprimaires et les 

institutions préscolaires de type communautaire) et celui d’un programme cherchant à améliorer les conditions 

d’apprentissage pendant les premières années de l’école primaire. 

1.2. Les interventions 

1.2.1 Interventions préscolaires 

Détails des interventions 

Les deux interventions préscolaires mises en œuvre et évaluées dans le cadre de ce projet sont les suivantes : 

a) Les institutions préscolaires de type communautaire 

Ces institutions préscolaires de type communautaire, construites et ouvertes par le PAPSE dans le 

cadre ce projet, disposent de deux classes et ont pour objectif de préparer les enfants âgés de 4 à 5 ans 

à l’entrée en primaire. Développé par le MENA, le programme scolaire est adapté aux jeunes enfants 

et axé sur le jeu. Le premier niveau suit dans les grandes lignes le programme officiel de la moyenne 

section. Le deuxième niveau suit dans les grandes lignes le programme officiel de la grande section. 

La langue d’instruction est le français. 

La communauté est responsable de la mise en fonctionnement et de l’entretien des institutions 

préscolaires. Le MENA est quant à lui responsable du financement de la construction des deux classes, 

de l’installation de stations de lavage des mains et de latrines adaptées aux enfants, de la rémunération 

et de la formation des éducateurs communautaires et de leurs assistants, ainsi que de la conception et 

de la distribution du matériel pédagogique et du mobilier spécifique au préscolaire. 

La photo d’une des institutions préscolaires construites dans le cadre du PAPSE est reproduite dans 

Figure 2. 
 

b) Les classes préprimaires 

Ces classes, construites au sein d’écoles primaires préexistantes, ont pour objectif de préparer les 

enfants âgés de cinq ans à l’entrée en primaire.  

Les classes préprimaires suivent le programme scolaire fixé par le MENA pour la grande section et, à 

l’instar des autres écoles maternelles publiques de Côte d’Ivoire, la langue d'instruction y est 

également le français. L’enseignement y est assuré par des fonctionnaires rémunérés et formés par le 

MENA. Les enseignants et les assistants sont sensibilisés à des problématiques liées à la santé, à la 

nutrition et à l’hygiène des enfants. Enfin, les classes préprimaires reçoivent du matériel pédagogique 

et du mobilier spécifique au préscolaire. 

La photo d’une des classes préprimaires construites dans le cadre du PAPSE est reproduite dans Figure 

2. 
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Photo d’une institution préscolaire de type communautaire construite dans le cadre du projet : 

 

Photo d’une institution préscolaire de type préprimaire construite dans le cadre du projet : 

 

Figure 2 : Photos d’une institution préscolaire de type communautaire et d’une institution préscolaire de type préprimaire  
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Théorie du changement sous-jacente aux interventions préscolaires 

L’objectif de ces deux types d’institution préscolaire est donc de stimuler le développement des enfants en bas 

âge à court terme et de faciliter leur scolarisation en primaire à moyen terme. Pour se faire, plusieurs conditions 

doivent être réunies (voir théorie du changement des interventions préscolaires, Figure 3) : 

1) Tout d’abord, les institutions préscolaires construites dans le cadre du projet doivent l’être dans les 

délais impartis.  

2) Ensuite, dans les localités sélectionnées pour recevoir une institution préscolaire, une part importante 

des enfants en âge d’être préscolarisés doit effectivement y être préscolarisée. 

3) Enfin, pour que les institutions préscolaires aient un impact à moyen terme sur la scolarité des enfants 

en primaire, il faut préalablement que le contenu de ces interventions aient permis de favoriser leur 

développement et, notamment leur maitrise de la langue française, des premières notions de 

lecture/écriture et de mathématiques. 

A noter qu’un autre effet attendu de ces interventions préscolaires est de permettre aux adultes des ménages 

(notamment les mères des enfants) de se consacrer à de nouvelles activités et/ou d’effectuer plus efficacement 

leurs activités habituelles. Nous faisons notamment l’hypothèse que les mères s’impliqueront davantage dans 

des Activités Génératrices de Revenus (AGR). 

A long terme, il est espéré que ces effets se traduiront par une amélioration de la situation des enfants (meilleurs 

résultats scolaires, scolarité plus longue, revenus plus élevés, bien-être accru, etc.) et de celle des adultes de 

leur ménage (revenus plus élevés, bien-être accru, etc.). 

 

 

Figure 3: Théorie du changement des interventions préscolaires 

 

Identification des 

besoins

Un nombre important d’enfants sont à risque de 

développer un retard de développement

Intervention
Mise en oeuvre du projet PAPSE et 

construction d’institutions préscolaires de type 

communautaire

Indicateurs : 

- Données administratives et d’enquêtes

rendant compte des localités dans

lesquelles l’intervention a été mise en

oeuvre, date de démarrage de 

l’intervention, etc.

Extrants
Les enfants en âge d’être scolarisés dans une

institution préscolaire y sont effectivement

scolarisés

Indicateurs : 

- Taux de préscolarisation des enfants

- Modalités de la préscolarisation (nombre de 

jours, amplitude horaire, etc.)

Résultats

intermédiaires

- Amélioration du niveau de développement 

cognitif et non cognitif des enfants 

- Diminution du nombre d’enfants présentant 

un retard de développement

- Accroissement du temps « sans enfant à 

charge » pour les adultes du ménage et 

implication accrue/plus efficace dans des 

activités génératrices de revenus

Indicateurs : 

- Mesure du niveau de développement des 

enfants (test IDELA)

- Nombre de minutes par jour passées à 

effectuer différentes tâches (taches 

domestiques, travail, etc.), part des 

adultes/mères impliquées dans une AGR, 

nature des AGR, revenus du ménage, etc.

Résultats

- Amélioration de la trajectoire de vie des 

enfants préscolarisés

- Autonomie accrue des femmes

- Augmentation du bien-être

Indicateurs :

- Pour les enfants : Niveau d’instruction

formelle, AGR, type d’ AGR, revenus, 

bien-être, etc.

- Pour les mères : AGR, type d’ AGR, 

revenus, bien-être, etc.
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1.2.2 Intervention primaire 

Détails de l’intervention 

Une intervention visant à améliorer les conditions d’apprentissage au cours des premières années de primaire 

a également été mise en œuvre dans le cadre du projet. Cette intervention vise à s’attaquer conjointement à 

différents problèmes qui affectent l’enseignement primaire. Dans le cadre de cette intervention, les 

composantes suivantes sont mises en œuvre : 

a. Amélioration des pratiques pédagogiques des enseignants de CP1, CP2 et CE1 en lecture/écriture et en 

mathématiques.  

Dans le cadre de l’enseignement de la lecture/écriture, les enseignants sont incités à utiliser l’approche 

syllabique1. Il est également demandé aux élèves de lire avec le doigt et aux enseignants de corriger les 

erreurs des élèves et de leur expliquer plus de mots nouveaux. Ces nouvelles pratiques en lecture/écriture 

ont été mises en place progressivement, au cours de l’année scolaire 2019/2020 pour les classes de CP1, 

au cours de l’année 2020/2021 pour celles de CP1 et de CP2 et au cours de l’année 2021/2022 pour les 

classes de CP1, CP2 et CE1. 

En mathématiques, les enseignants sont incités à davantage inviter les enfants à manipuler, schématiser et 

justifier leurs raisonnements. Ces nouvelles pratiques en mathématiques ont été utilisées dès l’année 

2019/2020 dans les classes de CP1, CP2 et CE1. 

Des manuels, cahiers d’exercices, guides pédagogiques et fiches de cours sont distribués pour faciliter ces 

changements.  

Les directeurs d’écoles bénéficient également de formations et sont invités à encadrer davantage les 

enseignants de leur école. Il est également demandé aux inspecteurs et conseillers pédagogiques de 

superviser davantage le corps enseignant. 

 

b. Amélioration de la dotation financière des écoles à travers l’attribution de subventions annuelles. On 

notera qu’une partie de ces subventions dépend du nombre de groupes pédagogiques au sein de l’école et 

qu’une autre partie est fonction des acquis d’apprentissage des élèves (dont l’évolution est mesurée à l’aide 

de tests standardisés).  

Le premier type de subvention a été versé à partir de l’année scolaire 2019/2020 et le second à partir de 

l’année 2020/2021. 

 

c. Amélioration des conditions matérielles d’apprentissage grâce à l’attribution d’une subvention (d’un 

montant moyen de 12 000 USD) destinée à financer différents projets (la construction de salles de classe 

supplémentaires, de sanitaires réservés aux filles, etc.)2 (Figure 4). 

                                                           
1 Cette méthode consiste à identifier les lettres d’un mot avant de les combiner pour former les syllabes puis le mot. L’enfant commence 

donc par apprendre les sons (phonèmes) que forment les lettres ou les ensembles de lettres (graphèmes), pour ensuite les identifier au 

sein des mots. 
2 Cette intervention doit permettre à la communauté de participer davantage à la gestion des écoles primaires à travers les comités de 

gestion des établissements scolaires (COGES), qui ont eu pour responsabilité de sélectionner les projets à financer et de rendre compte 

de la façon dont ils sont mis en place. Pour cela, des outils de sensibilisation/communication portant sur le contrôle citoyen de la gestion 

des écoles ont également été élaborés (avec notamment l’élaboration et la publication de tableaux de bord dans les écoles). 
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Théorie du changement sous-jacente à l’intervention primaire 

L’objectif de cette intervention au primaire est donc d’améliorer les conditions d’apprentissage au primaire 

pour faciliter le processus d’acquisition de connaissances des enfants. Pour se faire, plusieurs conditions 

doivent être réunies (voir théorie du changement de l’intervention primaire, Figure 5) : 

1) Tout d’abord, nous partons du principe que l’intervention primaire sera mise en œuvre dans les délais 

impartis.  

2) Nous formulons ensuite l’hypothèse que l’intervention permettra effectivement une amélioration des 

conditions d’apprentissage. Pour cela, nous postulons notamment que les méthodes d’enseignement 

mises en avant par l’intervention primaire seront utilisées par les enseignants et que ces derniers feront 

l’objet d’une supervision accrue de la part de leur chef d’établissement, conseiller pédagogique et 

inspecteur. 

3) Nous postulons ensuite que l’amélioration des conditions d’apprentissage se traduira par une 

amélioration du niveau de connaissances des enfants. Pour cela, nous supposons que le contenu de 

l’intervention primaire est adapté à cette fin. 

4) Enfin, nous supposons qu’à long terme, ces effets se traduiront par une amélioration de la situation 

des enfants (meilleurs résultats scolaires, scolarité plus longue, revenus plus élevés, bien-être accru, 

etc.). 

 

 

 

Figure 4: Exemple d’infrastructure construite dans le cadre de l’intervention  

primaire du PAPSE 
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1.3. Protocole expérimental 

Un protocole expérimental a été mis en œuvre dans le but de mesurer l’impact des interventions préscolaires 

et de l’intervention primaire du PAPSE. 

Une particularité du protocole expérimental de ce projet est que celui-ci a été élargi plusieurs années après le 

lancement du projet pour permettre de mesurer l’impact des classes préprimaires. En effet, les interventions 

mises en œuvre dans le cadre du projet ont été financées par deux dons successifs du Partenariat Mondial pour 

l’Education à la Côte d’Ivoire. Le premier don, octroyé en 2017, a permis de financer la construction des 

institutions préscolaires de type communautaire ainsi que l’amélioration des conditions d’apprentissage en 

primaire. Le second don, octroyé deux ans plus tard, a permis de financer la construction de classes pré-

primaires. A la suite de cette seconde donation, le protocole expérimental initial a été élargi de façon à 

permettre de mesurer l’impact des classes pré-primaires. 

1.3.1 Questions de recherche  

L’objectif de cette étude est de répondre aux questions suivantes : 

Q1. À court terme, quel est l’impact de la mise en œuvre des interventions préscolaires sur le niveau de 

développement cognitif et non cognitif (moteur et socio-émotionnel) des enfants qui ont l’âge d’en 

bénéficier ? Plus spécifiquement, quel est l’impact des deux types d’institutions préscolaires sur le niveau 

de connaissances des enfants en âge d’être préscolarisés ? 

Q2. À un peu plus long terme, en supposant que les interventions préscolaires aient un effet positif sur le 

niveau de développement des enfants, les premières années du primaire permettent-elles aux enfants 

n’ayant pas bénéficié de ces interventions préscolaires de rattraper leur retard ? Ou bien les effets de 

interventions sont-ils au contraire durables ?  

 

Figure 5: Théorie du changement de l’intervention primaire 

 

Identification des 

besoins

Un nombre important d’enfants rencontrent des 

difficultés importantes au cours des premières 

années d’école primaire

Intervention
Mise en oeuvre du projet PAPSE et 

amélioration des conditions d’apprentissage en

CP1, CP2 et CE1

Indicateurs : 

- Données administratives et d’enquêtes

rendant compte des localités dans

lesquelles l’intervention a été mise en

oeuvre, date de démarrage de 

l’intervention, etc.

Extrants
Amélioration des conditions d’apprentissange

en CP1, CP2 et CE1

Indicateurs : 

- Utilisation de methodes pédagogiques

favorisant davantage l’apprentissage des 

enfants

- Amélioration des infrastructures des écoles

- Plus grande disponibilité de matériel

pédagogique et scolaire

Résultats

intermédiaires

- Amélioration des compétences des enfants 

en français et en mathématiques

- Une augmentation de la satisfaction des 

parents vis-à-vis de l’école primaire de leur 

enfant

- Plus grande implication de la communauté 

dans la gestion de l’école

Indicateurs : 

- Mesure du niveau de compétences des 

enfants (test EGRA-EGMA)

- Niveau de satisfaction des parents

- Degré d’activité des COGES et des 

CMEF, nombre de réunions organisées

avec les parents, etc.

Résultats
Amélioration de la trajectoire de vie des enfants

préscolarisés

Indicateurs :

- Pour les enfants : Niveau d’instruction

formelle, AGR, type d’ AGR, revenus, bien-

être, etc.
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Q3. Quel est l’impact de la mise en œuvre de l’intervention primaire sur le niveau de connaissances des 

enfants ? Quelle est l’efficacité relative des différentes composantes de l’intervention primaire (dotation 

financière, méthodes d’enseignement, etc.) ? 

Q4. Les interventions préscolaires et primaire sont-elles substituables ou complémentaires ? Autrement 

dit, les décideurs politiques doivent-ils privilégier l’investissement dans les institutions préscolaires ou 

dans l’amélioration des conditions d’apprentissage en début de primaire ?  

Pour répondre à ces questions, nous chercherons à comprendre si :  

Q4.a L’intervention primaire permet aux enfants n’ayant pas bénéficié de l’intervention préscolaire 

de rattraper leur retard en matière de développement ? 

Q4.b Le niveau de développement des enfants ayant bénéficié à la fois d’une intervention préscolaire 

et de l’intervention primaire est plus important que celui des enfants n’ayant bénéficié que de 

l’intervention préscolaire 

1.3.2 Échantillonnage  

Pour répondre à ces questions, 177 villages ont été sélectionnés pour participer à l’étude. La sélection s’est 

faite au sein de six régions du nord de la Côte d’Ivoire (Bagoué, Béré, Bounkani, Kabadougou, Poro et 

Tchologo) qui combinent les taux les plus faibles de scolarisation et de réussite scolaire en primaire et les 

niveaux de pauvreté les plus élevés. Les 177 localités ont été tirées au sort en deux temps au sein de l’ensemble 

des localités éligibles, c’est-à-dire l’ensemble des localités qui, pour des raisons pratiques, ne bénéficiaient pas 

déjà d’une institution préscolaire et celles qui ne disposaient pas de plus d’une école primaire. La localisation 

des 177 localités mobilisées dans le cadre de l’évaluation d’impact est représentée dans la Figure 6. 

Le caractère aléatoire de cette sélection garantie la représentativité des localités participant à l’étude par 

rapport à l’ensemble des villages ayant pris part au tirage au sort. Le Tableau 1 utilise les données collectées 

par le MENA au cours de l’année scolaire 2017/2018 (c’est-à-dire avant le démarrage des interventions) pour 

donner un aperçu des caractéristiques a) de l’ensemble des localités disposant d’au moins une école primaire 

dans les régions où se déroule l’étude, b) des localités éligibles et c) des localités éligibles retenues pour 

intégrer l’échantillon expérimental. Dans l’ensemble, les caractéristiques des localités échantillonnées sont 

proches de celles des localités des régions dans lesquelles l’étude se déroule. Si les caractéristiques de ces 

groupes ne sont pas tout à fait identiques, ce tableau indique néanmoins qu’il y a peu de risque que notre 

échantillon soit hautement spécifique et que nos résultats souffrent d’une faible validité externe3. Il s’agit d’une 

information importante, en particulier si la décision de généraliser ou non les interventions étudiées est prise 

sur la base des résultats de cette étude. 

                                                           
3 La validité externe désigne la capacité des conclusions d’une étude à être généralisées à des contextes non-expérimentaux. La validité 

externe d’une étude diminue avec le degré de spécificité de son échantillon. 
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Figure 6 : Localisation des 177 localités mobilisées dans le cadre de l’évaluation d'impact 

 
Tableau 1 : Caractéristiques des localités des régions concernées par l'étude, des localités éligibles et des localités échantillonnées 

  

Le Tableau 2 fournit davantage d’informations sur les écoles et localités incluses dans notre échantillon. Il 

utilise lui aussi les données administratives collectées par le MENA au cours de l’année scolaire 2017/2018, 

c’est-à-dire avant le démarrage des interventions.  

Ce tableau permet de mettre en exergue certaines caractéristiques des écoles primaires et localités des régions 

concernées par l’expérimentation, et notamment les carences en matière d’infrastructures. En effet, un grand 

nombre d’écoles primaires sont tout d’abord incomplètes : si une école complète doit en théorie disposer d’au 

moins une salle de classe par niveau (soit 6 salles), le nombre moyen de salles de classe n’est que de 5,28 par 

N Moy. N Moy. N Moy.

Nombre de localités 1,313 998 176

Type de localité

   Village 1,313 95% 998 95% 176 94%

   Campement 1,313 3% 998 3% 176 3%

   Quartier (urbain) 1,313 2% 998 2% 176 2%

Nombre d'écoles primaires 1,313 1.19 998 1.00 176 1.00

Nombre d'enfants inscrits en primaire 1,313 209.95 998 174.14 176 175.64

Nombre de filles inscrites en primaire 1,313 102.14 998 84.70 176 86.76

Nombre d'institutions préscolaires 1,313 0.16 998 0.00 176 0.00

Distance entre la localité et l'IEP 1,313 33.88 998 32.70 176 30.69

Localité éléctrifiée 1,313 40% 998 39% 176 37%

Ensemble des 

localités

Ensemble des 

localités 

éligibles

Ensemble des 

localités 

échantillonnées

Notes :  Dans ce tableau, nous présentons les caractéristiques moyennes de a) l'ensemble des localités des régions dans 

lesquelles l'étude est mise en oeuvre, b) le sous-ensemble de ces localités qui remplissaient les critères d'éligibilité requis 

pour intégrer l'échantillon expérimental, et c) le sous-ensemble de ces localités qui ont intégré l'échantillon expérimental.
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école. De plus, sur ces 5,28 salles de classe, 0,93 sont en mauvais état et 0,86 sont construites dans des 

matériaux non durables, de sorte que le nombre moyen de salles de classe en bon état n’est que de 3,49 par 

école. Ensuite, 51 % des écoles primaires ne disposent pas de latrines, 82 % ne disposent pas de lave-main et 

76 % ne disposent pas de point d’eau.  

Tableau 2 : Caractéristiques des écoles et localités de l'échantillon 

 

1.3.3 Protocole expérimental   

Les interventions mises en œuvre dans le cadre du projet ont été financées par deux dons successifs du 

Partenariat Mondial pour l’Education à la Côte d’Ivoire. Le premier don, octroyé en 2017, a permis de financer 

la construction des institutions préscolaires de type communautaire ainsi que l’amélioration des conditions 

d’apprentissage en primaire. Le second don, octroyé deux ans plus tard, a permis de financer la construction 

de classes pré-primaires. A la suite de cette seconde donation, le protocole expérimental initial a été élargi de 

façon à permettre de mesurer l’impact des classes pré-primaires. 

Design initial (été 2017)  

Dans un premier temps, 136 localités ont donc été tirées au sort (Figure 7) au sein de l’ensemble des localités 

éligibles, c’est-à-dire l’ensemble des localités qui, pour des raisons pratiques, 1) disposaient d’une école 

primaire et 2) ne bénéficiaient pas déjà d’une institution préscolaire. L’objectif de ce premier échantillon de 

villages était de mesurer l’impact du préscolaire communautaire, celui de l’intervention mise en œuvre au 

niveau du primaire, ainsi que l’impact combiné de ces deux interventions. 

N Moyenne

Panel A: Caractéristiques village

Localité électrifiée 176 37%

Distance de la localité à l'IEP 176 30.83

Panel B: Caractéristiques école

Nombre total d'élèves 176 177.22

Part des filles dans l'effectif total 176 50%

Nombre de groupes pédagogiques 176 5.54

Nombre d'enseignants 176 4.95

Nombre de salles de classe 176 5.28

   en bon état 176 3.49

   en mauvais état 176 0.93

   en matériaux provisoires 176 0.86

L'école primaire dispose:

   de latrines 176 49%

   d'un point d'eau 176 24%

   d'un lave main 176 16%

   d'une cantine 176 48%

   d'une bibliothèque 176 17%

Nombre de livres de francais 176 68.41

Nombre de livres de mathématiques 176 68.91

Ancienneté école 176 24.18

Superficie école 176 10943.49

L'école primaire dispose:

   d'un COGES 176 76%

   d'un CMEF 176 8%

Ecole éléctrifiée 176 16%
Notes :  Dans ce tableau, nous présentons les caractéristiques moyennes des écoles et 

localités de l'échantillon expérimental. Source des données : base de données 
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Au sein de chacun des 68 secteurs pédagogiques de la zone d’étude, deux localités éligibles ont été 

sélectionnées aléatoirement pour intégrer l’échantillon expérimental. Il est important de noter que le projet 

était soumis à la contrainte suivante : la moitié des écoles/localités bénéficiant des interventions préscolaire 

et/ou primaire devait déjà bénéficier de l’intervention « filets sociaux » (dans le cadre de laquelle une allocation 

trimestrielle était attribuée aux ménages les plus démunis). Pour cela, au sein des 56 secteurs pédagogiques 

dans lesquels cette intervention est mise en œuvre, nous avons tiré au sort une localité parmi celles qui 

bénéficiaient des filets sociaux et une autre parmi celles qui n’en bénéficiaient pas. 

Les secteurs pédagogiques et les localités ont ensuite été tirés au sort pour déterminer à quels endroits les 

interventions primaires et préscolaires allaient être mises en place dans le cadre de l’expérimentation.  

- 1er tirage : Dans un premier temps, 34 des 68 secteurs pédagogiques ont été sélectionnés aléatoirement 

pour bénéficier de l’intervention primaire. Ce premier tirage a fait l’objet d’une stratification prenant en 

compte la région des secteurs pédagogiques et le fait qu’au moins une de leurs localités bénéficiait ou 

non de l’intervention « filets sociaux ». 

- 2e tirage : La moitié des 136 localités a ensuite été sélectionnée aléatoirement pour bénéficier de 

l’intervention préscolaire communautaire. Ce second tirage a également fait l’objet d’une stratification 

prenant en compte le fait qu’une localité bénéficiait ou non de l’intervention « filets sociaux », qu'une 

localité avait ou non été tirée au sort pour bénéficier de l’intervention primaire, ainsi que la région de la 

localité.  

Au final, la combinaison de ces deux tirages a permis de générer les quatre groupes suivants : 

1. Un groupe de 34 localités ne bénéficiant ni de l’intervention préscolaire communautaire ni de 

l’intervention primaire (groupe C) 

2. Un groupe de 34 localités bénéficiant de l’intervention préscolaire communautaire mais pas de 

l’intervention primaire (groupe PRE_C) 

3. Un groupe de 34 localités ne bénéficiant pas de l’intervention préscolaire communautaire mais 

bénéficiant de l’intervention primaire (groupe PRI) 

4. Un groupe de 34 localités bénéficiant à la fois de l’intervention préscolaire communautaire et de 

l’intervention primaire (groupe PRE_C+PRI) 

Le fait que le groupe de traitement des villages qui participent à l’expérimentation aient été déterminé 

aléatoirement assure la comparabilité des quatre groupes expérimentaux4. Ceci permet de mesurer l’impact 

causal (c’est-à-dire sans biais) de l’intervention étudiée.  

Dans ce rapport, nous utilisons différents les couleurs suivantes pour désigner les quatre groupes 

expérimentaux : 

- Groupe C (couleur grise) 

- Groupe PRE_C (couleur jaune) 

- Groupe PRI (couleur orange) 

- Groupe PRE_C+PRI (couleur rouge) 

Le Tableau 3 évalue les différences de caractéristiques observées entre les écoles et localités du groupe de 

contrôle (C) et celles des groupes préscolaire communautaire (PRE_C), primaire (PRI) et préscolaire 

communautaire+primaire (PRE_C+PRI). De façon générale, ces différences sont limitées et rarement 

statistiquement significatives. En effet, sur 63 tests de comparaison effectués, 3 différences sont 

statistiquement significatives au seuil de 10 % (4,8 % des test) et 1 une seule au seuil de 1 % (1,5 % des tests). 

                                                           
4 Des comparaisons entre groupes expérimentaux ont été effectuées à l’aide des bases de données administratives du MENA. Les 

différences entre groupes sont limitées. Cela suggère que les groupes étaient comparables avant la mise en œuvre des interventions. 
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Le faible nombre de différences statistiquement significatives confirme l’hypothèse selon laquelle les groupes 

sont identiques5. 

 

Figure 7 : Design initial 

Design additionnel (été 2019)  

Une fois le 2e financement octroyé, 41 localités supplémentaires ont pu être sélectionnées et ajoutées à 

l’échantillon expérimental afin de mesurer l’impact des classes pré-primaires et de le comparer à celui des 

institutions préscolaires de type communautaire. Pour des raisons budgétaires, le nombre de localités 

supplémentaires n’a pas pu être plus importante. 

Ces localités ont été sélectionnées aléatoirement au sein des 41 groupes de tirage (définis par le secteur 

pédagogique d’une localité et si cette dernière bénéficie ou non de l’intervention « filet sociaux ») comprenant 

au moins trois localités éligibles aux interventions mises en œuvre dans le cadre des deux volets du projet : la 

localité sélectionnée dans le cadre du design initial et au moins deux localités supplémentaires6. Les localités 

ont été sélectionnées parmi l’ensemble de localités éligibles qui ne bénéficiaient pas des filets sociaux. Nous 

contrôlons pour cette différence avec les autres groupes expérimentaux dans nos estimations. 

Parmi ces 41 localités, 21 se trouvent dans un secteur pédagogique où l’intervention primaire était mise en 

œuvre et, à ce titre, en ont également bénéficié. La prise en compte de ces 41 localités permet d’ajouter à 

l’échantillon les deux groupes expérimentaux préprimaire (PRE_P) et préprimaire+primaire (PRE_P+PRI).  

Dans ce rapport, nous utilisons différents les couleurs suivantes pour désigner les deux groupes 

expérimentaux : 

- Groupe PRE_P (bleu clair) 

                                                           
5 On considère que 10 % des coefficients peuvent être statistiquement significatifs au seuil de 10 %, 5 % au seuil de 5 % et 1 % au 

seuil de 1 % sans que cela ne remette nécessairement en cause la comparabilité des groupes expérimentaux. 
6 On notera en effet que l’ensemble des villages éligibles pour accueillir une classe pré-primaire est légèrement différent de l’ensemble 

des villages éligibles pour bénéficier des interventions mises en œuvre dans le cadre du 1er volet du PAPSE, le MENA ayant décidé 

d’exclure du 1er ensemble les localités se situant à proximité immédiate d’une zone urbaine. 



26 

- Groupe PRE_P+PRI (bleu foncé) 

Le Tableau 3 évalue également les différences de caractéristiques observées entre les écoles et localités du 

groupe de contrôle (C) et celles des groupes préprimaire (PRE_P) et préprimaire+primaire (PRE_P+PRI) 

(en contrôlant pour les différences entre localités qui reçoivent les filets sociaux et celles qui ne les reçoivent 

pas). Les résultats indiquent que les différences entre les localités du groupe de contrôle (C) et celles de ces 

deux nouveaux groupes expérimentaux sont faibles. En effet, sur 22 tests de comparaison effectués, aucune 

n’est statistiquement significative au seuil de 10 %. 

La Figure 8 donne une indication de l’emplacement des localités des 6 groupes expérimentaux dans les régions 

concernées dans l’étude. Cette répartition ne semble obéir à aucune règle précise, ce qui conforte le caractère 

aléatoire du processus de répartition des localités entre les groupes expérimentaux 

 

 

Figure 8 : Emplacement des localités des différents groupe 

IMPORTANT : Le tirage au sort ayant permis de générer des groupes similaires avant la mise en œuvre des 

interventions, toute différence constatée par la suite entre les groupes peut donc être interprétée comme un 

effet des interventions. Plus spécifiquement, toute différence constatée entre localités sélectionnées pour 

recevoir une intervention (préscolaire ou primaire) et localités du groupe de contrôle peut être interprétée 

comme représentant l’impact causal de cette intervention. 

IMPORTANT : Il doit cependant être noté que le nombre limité de localités incluses dans les groupes PRE_P 

et PRE_P+PRI suggère d’interpréter les conclusions impliquant ces deux groupes avec un peu plus de 

prudence. Une autre raison est que les institutions préscolaires de type préprimaire évaluées sont deux ans plus 

récentes que les institutions préscolaires de type communautaire. Cela peut fausser légèrement les 

comparaisons effectuées. 
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Tableau 3 : Comparaison des caractéristiques des écoles et localités des différents groupes expérimentaux 

 

N

C: Moy.

(e.t.)

Diff.

PRE_C-C

Diff.

PRI-C

Diff.

(PRE_C+PRI)-C

Diff.

PRE_P-C

Diff.

(PRE_P+PRI)-C

Panel A: Caractéristiques village

Localité électrifiée 176 0.42 -0.01  -0.13  -0.00  -0.01  -0.06  

(0.50) (0.12)  (0.12)  (0.12)  (0.14)  (0.14)  

Distance de la localité à l'IEP 176 29.76 -5.08  3.75  3.16  6.82  5.86  

(26.16) (5.25)  (5.93)  (5.97)  (6.44)  (5.48)  

Panel B: Caractéristiques école

Nombre total d'élèves 176 173.67 -15.07  1.05  11.57  15.06  9.35  

(99.54) (22.78)  (23.57)  (23.64)  (26.69)  (27.81)  

Part des filles dans l'effectif total 176 0.48 0.01  0.01  0.02  -0.00  0.03  

(0.06) (0.01)  (0.01)  (0.01)  (0.02)  (0.02)  

Nombre de groupes pédagogiques 176 5.42 0.25  -0.03  0.06  0.21  0.40  

(1.35) (0.26)  (0.32)  (0.27)  (0.32)  (0.32)  

Nombre d'enseignants 176 4.88 0.02  -0.06  0.08  0.11  0.36  

(2.00) (0.43)  (0.43)  (0.39)  (0.49)  (0.49)  

Nombre de salles de classe 176 5.06 0.32  0.03  0.25  0.26  0.61  

(1.48) (0.40)  (0.35)  (0.34)  (0.42)  (0.42)  

   en bon état 176 3.33 0.64  -0.02  0.25  -0.28  0.74  

(1.87) (0.50)  (0.47)  (0.51)  (0.63)  (0.61)  

   en mauvais état 176 1.00 -0.35  0.03  -0.28  0.21  -0.24  

(1.39) (0.35)  (0.37)  (0.33)  (0.55)  (0.44)  

   en matériaux provisoires 176 0.73 0.03  0.02  0.28  0.33  0.11  

(1.10) (0.26)  (0.29)  (0.32)  (0.45)  (0.36)  

L'école primaire dispose:

   de latrines 176 0.64 -0.16  -0.29 * -0.07  -0.22  -0.07  

(0.49) (0.12)  (0.12)  (0.13)  (0.13)  (0.14)  

   d'un point d'eau 176 0.18 0.18 * 0.01  0.16  0.05  -0.01  

(0.39) (0.11)  (0.10)  (0.11)  (0.11)  (0.10)  

   d'un lave main 176 0.27 -0.06  -0.16  -0.18  0.07  -0.11  

(0.45) (0.10)  (0.09)  (0.09)  (0.13)  (0.10)  

   d'une cantine 176 0.45 0.08  -0.05  0.11  -0.07  0.09  

(0.51) (0.12)  (0.13)  (0.13)  (0.14)  (0.15)  

   d'une bibliothèque 176 0.15 -0.03  -0.00  0.08  -0.04  0.11  

(0.36) (0.08)  (0.09)  (0.09)  (0.11)  (0.11)  

Nombre de livres de francais 176 58.79 8.10  11.49  22.54  23.78  -3.56  

(53.04) (12.30)  (13.50)  (13.74)  (22.13)  (19.29)  

Nombre de livres de mathématiques 176 62.00 4.73  17.88  14.57  10.89  -7.93  

(50.49) (11.70)  (15.44)  (12.25)  (18.48)  (17.77)  

L'école primaire dispose:

   d'un COGES 176 0.79 0.12 *** -0.07  -0.05  -0.02  -0.02  

(0.42) (0.07)  (0.09)  (0.09)  (0.09)  (0.10)  

   d'un CMEF 176 0.06 0.06  0.03  0.02  -0.02  -0.02  

(0.24) (0.07)  (0.07)  (0.07)  (0.07)  (0.06)  

Ecole éléctrifiée 176 0.06 0.09  0.16  0.17  -0.01  0.17  

(0.24) (0.07)  (0.09)  (0.09)  (0.08)  (0.10)  

Part des enfants admis au CEPE (/enfants présents) 127 0.89 -0.02  -0.01  -0.03  0.01  0.02  

(0.18) (0.05)  (0.05)  (0.06)  (0.05)  (0.05)  

Différences entre groupes

Notes:  Dans ce tableau, nous présentons et comparons les caractéristiques moyennes des écoles et localités de l'échantillon expérimental. Pour effectuer les comparaisons, nous avons effectué une 

régression de chacune des variables de la colonne de gauche sur cinq variables binaires rendant compte de l'appartenance d'une localité à l'un des cinq groupes expérimentaux (PRE_C, PRI, 

PRE_C+PRI, PRE_P, PRE_P+PRI), une variable indicatrice prenant la valeur 1 si l'intervention filets sociaux est mis en oeuvre dans la localité, ainsi que sur des effets fixes régionaux. Une 

procédure de boostrap est utilisée (1000 échantillons bootstrap) pour estimer les écarts-types. *, **, *** indiquent des seuils de significativité statistique de 10, 5 et 1 % respectivement. Source 

des données : base de données administratives.
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1.3.4 Spécification économétrique 

Sauf mention explicite du contraire, nous mesurons l’impact des interventions préscolaire et primaire sur une 

variable d’intérêt yi en estimant l’équation suivante : 

𝑦𝑖,𝑗 = 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑪𝑃𝑅𝐸_𝐶𝑖
 + 𝛽𝑷𝑹𝑰 

𝑃𝑅𝐼𝑖
 + 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑪+𝑷𝑹𝑰 

𝑃𝑅𝐸_𝐶_𝑃𝑅𝐼𝑖
  

+𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑷𝑃𝑅𝐸_𝑃𝑖
 + 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑪+𝑷𝑹𝑰 

𝑃𝑅𝐸_𝑃_𝑃𝑅𝐼𝑖
       

+𝑋𝑖𝛽 + 𝛾𝑖 + 𝜇𝑗 + 𝜀𝑖,𝑗 (Eq. 1) 

Dans cette équation : 

- 𝑃𝑅𝐸_𝐶𝑖
  est une variable indicatrice qui prend la valeur 1 si la localité de l’enfant i a été sélectionnée pour 

bénéficier de l’intervention préscolaire communautaire, 

ENCADRÉ 1 : POURQUOI METTRE EN ŒUVRE UN ESSAI CONTROLÉ RANDOMISÉ ? 

De façon générale, pour mesurer l’impact d’une intervention, il est toujours nécessaire de trouver un groupe 

d’individus qui n’en bénéficie pas (le groupe de contrôle) mais qui est par ailleurs identique en tout point au 

groupe d’individus qui en bénéficie (le groupe de traitement). La comparaison de ces groupes de traitement 

et de contrôle doit permettre de rendre de compte de l’effet de l’intervention en confrontant ce qui serait 

arrivé au groupe de traitement s’il n’avait pas bénéficié de l’intervention et ce qui lui est arrivé du fait de 

l’intervention. Ainsi, le principal défi de toute évaluation d’impact est de trouver un groupe de contrôle aussi 

semblable que possible au groupe de traitement, pour témoigner de façon crédible de ce qu’il serait advenu 

du groupe de traitement en l’absence de l’intervention. C’est extrêmement important puisque toute différence 

intrinsèque entre groupe de contrôle et groupe de traitement est susceptible d’introduire des biais dans la 

mesure de l’impact de l’intervention.  

En dehors de toute expérimentation, comme le fait qu’un enfant soit scolarisé dans une institution préscolaire 

n’est pas déterminé de façon aléatoire, il n’est pas possible de comparer les populations qui bénéficieraient 

naturellement des institutions préscolaires mises en œuvre par le PAPSE et celles qui n’en bénéficieraient 

pas. En effet, d’importantes différences (observables et inobservables*) sont susceptibles d’exister entre ces 

deux groupes. Par exemple, il est probable qu’au sein d’une même localité, les parents qui prennent la 

décision de scolariser leur enfant dans une institution préscolaire accordent une plus grande importance à 

l’éducation de celui-ci. Ces différences constituent une source de biais importante pour les méthodes 

d’évaluation reposant sur la comparaison d’un groupe « naturel » de bénéficiaires et d’un groupe « naturel » 

de non bénéficiaires, les conséquences des différences entre les groupes risquant d’être interprétées à tort 

comme des effets de l’intervention**. 

Afin de mesurer l’impact causal des interventions, nous avons décidé de mettre en œuvre un essai contrôlé 

randomisé. Dans le cadre de cette méthode d’évaluation, les individus/écoles/localités qui bénéficient d’une 

intervention et ceux qui n’en bénéficient pas sont sélectionnés aléatoirement de façon à garantir la 

comparabilité des groupes de contrôle et de traitement (et à s’assurer que le groupe de contrôle rend 

fidèlement compte de ce qui serait arrivé au groupe de traitement s’il n’avait pas bénéficié de 

l’intervention)***. 

--------------------------------------------------- 

* Certaines différences peuvent être difficiles à observer, soit parce que les données ne sont pas disponibles soit parce qu’elles portent 

sur des dimensions qui sont intrinsèquement difficiles à mesurer. 

**Dans l’exemple précédent, l’un des risques est que la mesure de l’impact des institutions préscolaires sur la durée des études confonde 
l’effet des institutions préscolaires avec le fait que les parents des enfants bénéficiaires auront peut-être davantage soutenu leur enfant 

dans sa scolarité ou qu’ils l’auront davantage poussé à faire de longues études. 

*** Il faut toutefois tenir compte d’une condition importante : le nombre d’individus dans l’échantillon doit être suffisamment important 
pour que l’effet de la loi des grands nombres puisse entrer en action. 
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- 𝑃𝑅𝐼𝑖
  est une seconde variable indicatrice qui prend la valeur 1 si la localité de l’enfant i a été sélectionnée 

pour bénéficier de l’intervention primaire, 

- 𝑃𝑅𝐸_𝐶_𝑃𝑅𝐼𝑖
  est une troisième variable indicatrice qui prend la valeur 1 si la localité de l’enfant i a été 

sélectionnée pour bénéficier des deux interventions PRE_C et PRI,  

- 𝑃𝑅𝐸_𝑃𝑖
  est une variable indicatrice qui prend la valeur 1 si la localité de l’enfant i a été sélectionnée pour 

bénéficier de l’intervention préprimaire, 

- 𝑃𝑅𝐸_𝑃_𝑃𝑅𝐼𝑖
  est une variable indicatrice qui prend la valeur 1 si la localité de l’enfant i a été sélectionnée 

pour bénéficier de l’intervention préprimaire et de l’intervention primaire. 

De plus, le vecteur 𝛾𝑖 contient des variables indicatrices « enquêteurs » qui permettent de contrôler pour des 

différences entre enquêteurs dans la façon de collecter des données, le vecteur 𝜇𝑗 contient des variables 

indicatrices « régions » et le vecteur 𝑋𝑖
  contient des variables de contrôle sélectionnées par la méthode du 

double lasso (Belloni et al., 2014).  

Les paramètres d’intérêt sont : 

- 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑪, qui mesure l’impact de l’intervention préscolaire communautaire, 

- 𝛽𝑷𝑹𝑰 
, qui mesure l’impact de l’intervention primaire, 

- 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑪+𝑷𝑹𝑰 
, qui mesure d’éventuels effets d’entraînement entre ces deux interventions, 

- 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑷, qui mesure l’impact de l’intervention préprimaire,  

- 𝛽𝑷𝑹𝑬_𝑷+𝑷𝑹𝑰 
, qui mesure d’éventuels effets d’entraînement entre l’intervention préprimaire et 

l’intervention primaire. 

Sauf exception, les écarts types sont clusterisés au niveau du village pour tenir compte d’une éventuelle 

corrélation des variables de résultat au sein des villages.  

Pour mesurer l’impact de chaque intervention, nous menons donc une approche en intention de traiter (ITT) 

qui consiste à mesurer l’impact d’une intervention en comparant le niveau des variables de résultats au sein de 

ce groupe et au sein du groupe de contrôle en prenant en compte l’ensemble des ménages et enfants 

échantillonnés dans ces groupes, qu’ils aient bénéficié ou non de l’intervention en question. Ce faisant, les 

estimations obtenues rendent compte de l’effet de l’interventions sur la population dans son ensemble dans un 

contexte où une partie de celle-ci n’y est pas exposée (par exemple, dans les localités disposant d’une 

institution préscolaire, la majorité des parents d’enfants de 4 et 5 ans font le choix de ne pas préscolariser leurs 

enfants). Ces estimations permettent donc de mesurer l’effet sur la population dans son ensemble qui peut être 

attendu d’une intervention si celle-ci venait à être généralisée. Cette approche est à distinguer de l’approche 

qui consiste à mesurer l’impact des interventions sur les ménages et enfants échantillonnés exposés à une 

intervention (ce qui revient à restreindre le champ de l’analyse à un sous-échantillon spécifique de la 

population échantillonnée).  

Enfin, nous traitons statistiquement les données afin de déterminer si les interventions ont un effet sur les 

populations étudiées. Pour ce faire, nous utilisons les niveaux de signification habituels (10 %, 5% et 1%), qui 

reflètent la fiabilité avec laquelle il est possible de rejeter l’hypothèse selon laquelle une intervention n’a pas 

d’effet. Plus le niveau de significativité est faible, plus les données sont cohérentes avec l'hypothèse d'un 

coefficient non nul. Les effets significatifs au seuil de 10 % sont indiqués à l’aide d’une étoile (*), les effets 

significatifs au seuil de 5 % sont indiqués à l’aide de deux étoiles (**) et les effets significatifs au seuil de 1 % 

sont indiqués à l’aide de trois étoiles (***). 
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2. L’enquête finale 

2.1. Objectifs de l’évaluation finale 

L’enquête finale a pour objectif de collecter différents types de données permettant de répondre aux différentes 

questions de recherche du projet (voir la section 1.3.1). Pour cela, différents types d’informations ont été 

collectées entre mai et août 2023, soit cinq ans après le début du projet et 4 ans après le lancement des 

interventions mises en œuvre dans le cadre du 1er volet du PAPSE. 

Les données de l’enquête finale ont été collectées en deux temps :  

1. En mai 2023, une enquête a été réalisée dans les écoles primaires des localités expérimentales. Dans 

le cadre de cette collecte, les instruments de collecte suivants ont été utilisés :  

Au niveau des institutions préscolaires : 

a. Une grille d’observations des pratiques pédagogiques des enseignants du préscolaire 

Son objectif était de collecter des données sur la qualité des pratiques pédagogiques utilisées 

par les éducateurs des institutions préscolaires (préscolaire communautaire et préprimaire). 

Pour cela, des observations de classe ont été réalisées à l’aide de l’outil Teach ECE. 

Au niveau des écoles primaires : 

a. Un questionnaire enseignant  

Son objectif était de collecter des données sur les caractéristiques des enseignants de CP1, 

CP2 et CE1, leurs pratiques pédagogiques, leurs conditions de travail et l’encadrement dont 

ils bénéficient.  

Ces informations ont été collectées auprès des enseignants de CE2 pour mesurer d’éventuels 

effets de diffusion vers les enseignants des niveaux non directement concernés par 

l’intervention primaire. 

b. Une grille d’observations des pratiques pédagogiques des enseignants du primaire 

Son objectif était de collecter des données sur les pratiques pédagogiques des enseignants de 

CP1, CP2 et CE1 en lecture/écriture et en mathématiques ont également été observées et 

mesurées à l’aide de grilles d’observation. 

Ces informations ont également été collectées auprès des enseignants de CE2 pour mesurer 

d’éventuels effets de diffusion des pratiques pédagogiques aux enseignants des niveaux non 

traités par l’intervention primaire. 

c. Un questionnaire chef d’établissement 

Son objectif était de collecter des données sur les infrastructures de l’école, le matériel scolaire 

à la disposition des enseignants et des élèves, le nombre d’élèves scolarisés, la composition 

du corps enseignant, etc. 

 

2. En juin-août 2023, les localités expérimentales ont fait l’objet d’un recensement et d’une enquête 

ménage. Dans le cadre de cette collecte, les instruments de collecte suivants ont été utilisés :  

a. Une fiche de recensement 

Son objectif était d’identifier l’ensemble des ménages ayant au moins un enfant âgé de 4 à 9 

ans au moment de la collecte afin de nous permettre de constituer l’échantillon d’enfants et de 

ménages nécessaire à l’étude. 

Les enfants âgés de 4 à 8 ans au moment de la collecte avaient l’âge d’avoir bénéficié d’une 

des interventions du projet (préscolaire ou primaire) au cours de l’année scolaire 2022/2023. 

Des données ont également été collectées sur les enfants âgés de 9 ans afin de chercher à 

comprendre si les effets de l’intervention perdurent au-delà de la période d’intervention. 

b. Un questionnaire ménage 

Son objectif était de collecter des données sur le parcours scolaire des enfants (dans une 

institution préscolaire et en école primaire), l’opinion des parents vis-à-vis de l’école dans 

laquelle leur enfant scolarisé, etc., ainsi que sur les activités génératrices de revenus des mères. 
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c. L’outil IDELA 

Son objectif était de mesurer le niveau de développement des enfants âgés de 5 à 6 ans au 

moment de la collecte. 

La Figure 9 présente le calendrier des principales activités depuis le lancement du projet.  
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Figure 9 : Calendrier du projet 
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2.2. Champs de l’étude 

Les collectes de données mises en œuvre dans le cadre de l’enquête finale ont concerné la totalité des 177 

localités de l’échantillon expérimental. Une localité du groupe de contrôle ayant dû être détruite du fait de sa 

localisation dans une forêt classée, le nombre effectif de localités concernées par la collecte est de 176. 

Le Tableau 4 indique la population ciblée par chacun des instruments de collecte utilisés dans le cadre de 

l’évaluation finale. 

Tableau 4 : Champ d’étude des différents instruments de collecte 

Niveau Instrument de collecte Cible Taille de la population ciblée 

Préscolaire Observations Teach ECE Un sous-ensemble 

d’institutions préscolaires 

mises en œuvre dans le cadre 

du projet et leurs éducateurs 

60 institutions préscolaires :  

- 30 institutions préscolaires de 

type communautaire (60 

éducateurs) 

- 30 institutions préscolaires de 

type préprimaire (30 éducateurs) 

Primaire Questionnaire chef 

d’établissement 

Les chefs d’établissement 

des écoles primaires de 

l’échantillon expérimental 

176 chefs d’établissement 

Questionnaire enseignant et 

observations de classe 

L’ensemble des enseignants 

de CP1, CP2, CE1 et CE2 

des 136 écoles primaires de 

l’échantillon expérimental 

constitué dans le cadre du 

premier volet du PAPSE 

Jusqu’à 544 enseignants 

Ménage Questionnaire de recensement La totalité des ménages 

résidant dans les localités de 

l’échantillon expérimental 

 

Questionnaire ménage et 

évaluations  

Les ménages des enfants 

âgés de 4 à 9 ans en août 

2023 sélectionnés à l’issue 

du recensement 

Au sein de chaque localité de 

l’échantillon expérimental,  

- 15 ménages avec un enfant de 4 ans,  

- 15 ménages avec un enfant de 5 ans,  

- 15 ménages avec un enfant de 6 ans,  

- 15 ménages avec un enfant de 7 ans, 

- 15 ménages avec un enfant de 8 ans, 

- 15 ménages avec un enfant de 9 ans 

ont été sélectionnés aléatoirement à 

partir des listes constituées lors du 

recensement.  

À noter que plusieurs enfants d’un 

même ménage pouvaient être 

sélectionnés 

IDELA La totalité des enfants âgés 

de 4 à 5 ans en août 2023 

sélectionnés à l’issue du 

recensement 

Jusqu’à 30 enfants par localité 

EGRA-EGMA La totalité des enfants âgés 

de 6 à 9 ans en août 2023 

sélectionnés à l’issue du 

recensement 

Jusqu’à 60 enfants par localité 

 

 

2.3. Les instruments de collecte 

Dans cette section, nous fournissons davantage d’informations sur la nature des données collectées par les 

principaux instruments, les caractéristiques des populations concernées et le degré de comparabilité des 

groupes expérimentaux. 
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2.3.1 Questionnaire de recensement 

Dans chaque localité, les enquêteurs ont commencé par procéder à un recensement des ménages avant de 

sélectionner un échantillon d’enfants en âge d’avoir bénéficié de l’une des interventions mises en œuvre dans 

le cadre du PAPSE, c’est-à-dire : 

 Les enfants âgés de 4 ans au moment de la réalisation de l’enquête ménage, ceux-ci étant alors en âge 

d’achever la moyenne section  

 Les enfants âgés de 5 ans au moment de la réalisation de l’enquête ménage, ceux-ci étant alors en âge 

d’achever la grande section  

 Les enfants âgés de 6 ans au moment de la réalisation de l’enquête ménage, ceux-ci étant alors en âge 

d’achever la classe de CP1 

 Les enfants âgés de 7 ans au moment de la réalisation de l’enquête ménage, ceux-ci étant alors en âge 

d’achever la classe de CP2  

 Les enfants âgés de 8 ans au moment de la réalisation de l’enquête ménage, ceux-ci étant alors en âge 

d’achever la classe de CE1  

 Les enfants âgés de 9 ans au moment de la réalisation de l’enquête ménage, ceux-ci étant alors en âge 

d’achever la classe de CE2 

L’objectif était de sélectionner dans chacune des localités de l’échantillon expérimental jusqu’à 15 enfants de 

4 ans, 15 enfants de 5 ans, 15 enfants de 6 ans, 15 enfants de 7 ans, 15 enfants de 8 ans et 15 enfants de 9 ans. 

Dans les localités où le nombre d’enfants d’un certain âge dépassait le nombre d’enfants à sélectionner, il a été 

demandé au bureau d’études chargé de la collecte de procéder à une sélection aléatoire des enfants de façon à 

garantir la représentativité de l’échantillon enquêté. En tout, jusqu’à 6 tirages au sort ont donc pu être réalisés 

(un tirage par tranche d’âge). 

Il est important de noter qu’il a été demandé au bureau d’études en charge de la collecte des données de 

documenter en détail le processus de recensement afin de garantir la représentativité de l’échantillon enquêté. 

Pour chaque localité, il leur a été demandé d’établir et de conserver des listes d’enfants âgés de 4, 5, 6, 7, 8 et 

9 ans, et de documenter les résultats des différents tirages au sort effectués à l’aide de l’application « Random 

Generator » (disponible sur smartphone). Toutes les listes ont été récupérées par l’équipe de recherche. Elles 

ont été utilisées pour identifier les ménages et les enfants sélectionnés au sein des listes de recensement et pour 

suivre en détail l’évolution de la collecte des données. Ce travail a notamment permis d’identifier les ménages 

et les enfants pour lesquels toutes les données n’avaient pas été collectées à l’issue du premier cycle de visites 

Région 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans 8 ans 9 ans 
Total 

enfants 

Total 

ménages 

BAGOUE 456 439 428 439 419 426 2 607 2 515 

BERE 393 383 365 368 313 321 2 143 2 062 

BOUNKANI 202 188 190 177 168 162 1 087 1 031 

KABADOUGOU 316 302 327 309 294 277 1 825 1 738 

PORO 655 624 609 635 610 511 3 644 3 440 

TCHOLOGO 252 241 239 256 228 208 1 424 1 339 

Nombre total 

d’enfants 
2 274 2 177 2 158 2 184 2 032 1 905 12 730  

Nombre total de 

ménages 
2 160 2 071 2 062 2 072 1 930 1 830  8,018 

         

Cible (enfants) 2 640 2 640 2 640 2 640 2 640 2 640   

Taux 86 % 82 % 82 % 83 % 77 % 72 %   

 

Tableau 5 : Nombre d’enfants (et ménages) sélectionnés pour faire l’objet de l’enquête ménage 
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des enquêteurs dans les localités, et de demander au bureau d’études d’y renvoyer ses enquêteurs pour collecter 

les données manquantes. 

Au total, 176 des 177 localités ont fait l’objet du recensement. Dans ces localités, 16 727 ménages ont été 

recensés et des informations ont été recueillies sur 20 250 enfants. Au total, 12 730 enfants (issus de 8 018 

ménages différents) ont été sélectionnés au hasard et ont participé à l'enquête (Tableau 5).  

2.3.2 Questionnaire ménage 

L’objectif de l’enquête ménage était de collecter des informations auprès des parents des enfants sélectionnés, 

en âge d’avoir bénéficié d’une des interventions mises en œuvre dans le cadre du PAPSE, afin de rendre compte 

de leur impact. Plus précisément, l’objectif de ce questionnaire était de collecter des données sur le parcours 

scolaire des enfants (ex : ont-ils été scolarisés dans une institution préscolaire ? dans une école primaire ? dans 

quelle classe étaient-il scolarisés au cours de l’année scolaire 2023/2024 ? etc.), l’opinion des parents vis-à-vis 

de l’école dans laquelle leur enfant est scolarisé, etc., ainsi que les activités génératrices de revenus des mères. 

Sur les 8 018 ménages inclus dans l’échantillon, 7 976 ont répondu au questionnaire ménage, soit un taux de 

réponse de 99 %.  

Le Tableau 6 donne un aperçu du taux de réponse du questionnaire ménage par région et par âge.  

Tableau 6 : Taux de réponse du questionnaire ménage par région et par âge de l’enfant 

Région 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans 8 ans 9 ans 

Nombre 

total de 

ménages 

Taux de 

réponse des 

ménages 

BAGOUE 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 2 607 100 % 

BERE 100 % 100 % 100 % 99 % 99 % 100 % 2 143 99 % 

BOUNKANI 100 % 100 % 100 % 100 % 99 % 100 % 1 087 100 % 

KABADOUGOU 97 % 97 %  97 % 97 % 99 % 97 % 1 825 97 % 

PORO 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 3 644 100 % 

TCHOLOGO 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 1 424 100 % 

Nombre total de 

ménages 
2 160 2 071 2 062 2 072 1 930 1 830 

 
Taux de réponse des 

ménages 
99 % 100 % 99 % 99 % 100 % 99 % 

Le Tableau 7 rend compte du taux de réponse du questionnaire ménage par groupe expérimental et par âge. Il 

est important de noter que nous ne constatons pas de différence dans la part des ménages qui ont répondu au 

questionnaire ménage entre groupes expérimentaux. Ce résultat réduit le risque qu’un taux d’attrition 

différentiel entre groupes expérimentaux ne biaise les résultats présentés ci-dessous. 

Tableau 7 : Taux de réponse du questionnaire ménage par groupe expérimental 

Région 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans 8 ans 9 ans Total 

C 100 % 99 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 

PRE_C 100 % 100 % 100 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

PRI 99 % 100 % 99 % 99 % 100 % 100 % 99 % 

PRE_C+PRI 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 

PRE_P 99 % 100 % 99 % 98 % 99 % 99 % 100 % 

PRE_P+PRI 98 % 99 % 97 % 98 % 98 % 97 % 99 % 

Taux de réponse 

des ménages 
99 % 100 % 99 % 99 % 100 % 99 %  
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2.3.3 Outil pour mesurer le niveau de développement des enfants âgés de 4 à 5 ans 

Nous mesurons le niveau de développement des enfants âgés de 4 à 5 ans à l’aide de l’outil IDELA 

(International Development and Early Learning Assessment)7. Il s’agit d’un test oral généralement administré 

par un enquêteur dans le cadre d’un entretien effectué en tête-à-tête avec l’enfant. Le test comprend 22 activités 

dans le cadre desquelles l’enfant est amené, par exemple, à essayer de reproduire des formes géométriques, 

identifier le premier son d’un mot, effectuer de simples opérations mathématiques ou identifier différents 

sentiments pouvant être ressentis par un enfant de son âge.  

Les activités d’IDELA permettent de mesurer le niveau de développement des enfants dans quatre domaines 

différents : le développement moteur, le développement du langage et des aptitudes de base en lecture, le 

développement des aptitudes de base en mathématiques et le développement socio-émotionnel. Le score de 

chacun des quatre domaines est calculé comme une moyenne des performances des sous-tâches. Une moyenne 

non pondérée des domaines est calculée pour créer un score total qui rend compte de l’apprentissage et du 

développement global des enfants. 

Le Tableau 8 fournit la liste les activités associées à chacune des dimensions étudiées. 

Tableau 8 : Dimensions et activités 

Développement  

moteur 

Notions élémentaires de 

lecture 

Notions élémentaires de  

mathématiques 

Développement  

socio-émotionnel 

1. Recopier une forme 

géométrique 

1. Vocabulaire 1. Mesure et 

comparaison 

1. Connaissance de soi 

2. Dessiner une 

personne 

2. Connaissance des 

règles de base du 

texte imprimé 

2. Tri et classification 2. Relations avec les 

pairs 

3. Plier une feuille de 

papier 

3. Identification des 

lettres 

3. Identification des 

formes 

3. Intelligence 

émotionnelle 

4. Sauter sur un pied 4. Connaissance du son 

associé aux lettres 

4. Identification de 

nombres 

4. Empathie 

5. Initiation à l’écriture 5. Sens des nombres 5. Résolution de conflit 

6. Compréhension orale 6. Opérations simples 

7. Faire un puzzle 

Cet outil a été développé par l’ONG Save the Children8 et a été adapté au contexte ivoirien. Le test dure environ 

30 minutes par enfant. Les enquêteurs qui ont participé à la collecte de ces outils ont été préalablement été 

formés à l’utilisation de l’outil.  

Les 176 localités de l’échantillon expérimental ont été concernées par la collecte de ces données. Au sein de 

chacun de ces villages, le niveau de développement de la totalité des enfants âgés de 4 à 5 ans sélectionnés au 

moment du recensement a été évalué à l’aide de ces outils. Au total, sur les 4 451 enfants âgés de 4 à 5 ans 

inclus dans l’échantillon, 4 401 ont passé le test IDELA, soit un taux de réponse de 99 %.  

Le Tableau 9 donne un aperçu du « taux de passation » du test IDELA par région et par âge.  

                                                           
7 IDELA est adapté pour mesurer le niveau de développement des enfants âgés de 3,5 à 6,5 ans. 
8 Pour plus d’informations : https://idela-network.org/  

https://idela-network.org/
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Le Tableau 10 donne un aperçu du « taux de passation » du test IDELA par groupe expérimental et par âge. 

Il est important de noter que nous ne constatons pas de différence dans la part des enfants âgés de 4 à 5 ans qui 

ont passé le test IDELA entre groupes expérimentaux. Ce résultat réduit le risque qu’un taux d’attrition 

différentiel entre groupes expérimentaux ne biaise les résultats présentés ci-dessous. 

Tableau 10 : Nombre moyen d’enfants ayant passé le test IDELA par localité, par groupe expérimental 

Groupes 

expérimentaux 
4 ans 5 ans 

Taux de 

passation 

C 98 % 99 % 99 % 

PRE_C 99 % 100 % 99 % 

PRI 99 % 99 % 99 % 

PRE_C+PRI 99 % 99 % 99 % 

PRE_P 99 % 99 % 99 % 

PRE_P+PRI 99 % 98 % 98 % 

Taux de passation 99 % 99 % 99 % 

 

2.3.4 Outil pour mesurer le niveau de compétences en lecture/écriture et en mathématiques 

des enfants âgés de 6 à 9 ans 

Nous mesurons les compétences en lecture/écriture et en mathématiques des enfants âgés de 6 à 9 ans à l’aide 

des outils EGRA (Early Grade Reading Assessment) et EGMA (Early Grade Mathematics Assessment). 

Cette section résume brièvement les objectifs et la nature de ces deux tests9.  

EGRA  

EGRA est un test conçu pour évaluer les compétences fondamentales en lecture/écriture des enfants scolarisés 

en début d’école primaire. L’accent est surtout mis sur les compétences en lecture. Il s’agit d’un test oral 

généralement administré par un enquêteur dans le cadre d’un entretien effectué en tête-à-tête avec l’enfant. Le 

test est composé des 8 épreuves suivantes : 

a) Identification du nom des lettres : L’enquêteur demande à l’enfant de nommer les lettres qu’il lui 

indique avec le doigt sur un support papier. Il s’agit à la fois de lettres minuscules et majuscules. 

L’épreuve est chronométrée et il faut identifier un maximum de lettres en 60 secondes (le support 

                                                           
9 Pour davantage d’informations, nous invitons les lecteurs intéressés à se référer aux manuels développés par USAID. 

 4 ans 5 ans 
Taux de 

passation 

BAGOUE 99 % 99 % 99 % 

BERE 99 % 98 % 98 % 

BOUNKANI 100 % 100 % 100 % 

KABADOUGOU 98 % 98 % 98 % 

PORO 99 % 100 % 99 % 

TCHOLOGO 99 % 100 % 99 % 

Taux de passation 99 % 99 % 99 % 

 

Tableau 9 : Taux de passation du test IDELA par région et par âge 
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papier contient un ensemble de 100 lettres). L’épreuve s’arrête précocement si les 10 premières 

réponses de l’enfant sont erronées. 

b) Identification du son initial des mots : L’enquêteur demande à l’enfant de prononcer le premier son de 

10 mots qu’il lui lit à l’oral (ex : le mot « soupe » commence par le son « sssssss »). La tâche n’est pas 

chronométrée. L’épreuve s’arrête précocement si les 5 premières réponses de l’enfant sont erronées. 

c) Identification du son des lettres : L’enquêteur demande à l’enfant d’identifier le son associé à une 

lettre (ex : « S ») ou un graphème (ex : « pl », « erre ») qu’il lui montre du doigt sur un support papier. 

L’épreuve est chronométrée et il faut identifier un maximum de lettres et de graphèmes en 60 secondes 

(le support papier contient un ensemble de 100 lettres et graphèmes). L’épreuve s’arrête précocement 

si les 10 premières réponses de l’enfant sont erronées. 

d) Lecture de mots familiers : L’enquêteur demande à l’enfant de lire des mots familiers (ex : « ma », 

« clé », « école ») qu’il lui montre du doigt sur un support papier. L’épreuve est chronométrée et il 

faut lire un maximum de mots familiers en 60 secondes (le support papier contient un ensemble de 50 

mots familiers). L’épreuve s’arrête précocement si les 5 premières réponses de l’enfant sont erronées. 

e) Lecture de mots inventés : L’enquêteur demande à l’enfant de lire des mots inventés (ex : « dozo », 

« rané », « rigla ») qu’il lui montre du doigt sur un support papier. L’épreuve est chronométrée et il 

faut lire un maximum de mots inventés en 60 secondes (le support papier contient un ensemble de 50 

mots inventés). L’épreuve s’arrête précocement si les 5 premières réponses de l’enfant sont erronées. 

f) Lecture de texte : L’enquêteur demande à l’enfant de lire un texte court composé de mots simples qu’il 

lui présente sur un support papier. L’épreuve est chronométrée et il faut lire un maximum de mots de 

l’histoire en 60 secondes (l’histoire comprend un total de 60 mots). L’épreuve s’arrête précocement si 

l’enfant ne peut lire aucun des 9 premiers mots du texte. 

g) Compréhension de texte : À l’issue de la tâche précédente, l’enquêteur cache le support papier et pose 

à l’enfant des questions sur la portion de texte lue. L’épreuve n’est pas chronométrée. 

h) Compréhension orale : L’enquêteur lit un texte court à l’enfant (2 fois) et lui pose une série de 5 

questions. L’épreuve n’est pas chronométrée. 

i) Dictée : L’enfant doit écrire une phrase lue par l’enquêteur (2 fois). L’épreuve n’est pas chronométrée. 

La façon dont les compétences des enfants sont évaluées varie selon que l’épreuve est chronométrée ou non.  

a) Pour les épreuves chronométrées, le score EGRA correspond au nombre de réponses correctes données 

par l’enfant par minute et est calculé à l’aide de la formule suivante : 

𝑅𝑃𝑀 =  
𝑅𝐶

(60 − 𝑇𝑅)/60
 

RPM=Nombre de réponses correctes par minute 

RC=Nombre de réponses correctes 

TR=Temps restant 

On notera que le nombre de réponses correctes par minute (RPM) est identique au nombre de réponses 

correctes (RC) si l’épreuve ne s’est pas arrêtée avant la fin des 60 secondes.  

Il convient également de noter que les conclusions de ce rapport restent inchangées si, pour les 

épreuves chronométrées, les compétences des enfants sont mesurées sur la base du nombre de réponses 

correctes (RC) et non du nombre de réponses correctes par minute (RCM). 

b)  Pour les épreuves non chronométrées, le score EGRA correspond au pourcentage de réponses 

correctes et est calculé à l’aide de la formule suivante : 

𝑃𝐶𝑇 =  
𝑅𝐶 × 100

𝑇𝑂𝑇
 

PCT=Pourcentage de réponses correctes 
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RC=Nombre de réponses correctes 

TOT=Nombre total de questions 

Enfin, afin de simplifier la présentation des résultats, un indice global est calculé. Celui-ci représente le 

pourcentage moyen de réponses correctes (sur le nombre total de réponses correctes possibles) d’un enfant aux 

différentes épreuves.  

EGMA  

EGMA est un test conçu pour évaluer les compétences fondamentales en mathématiques d’enfants scolarisés 

en début d’école primaire. Il s’agit d’un test oral généralement administré par un enquêteur dans le cadre d’un 

entretien effectué en tête-à-tête avec l’enfant. Les enfants n’ont pas besoin de savoir lire pour passer un test 

EGMA. Le test est composé des 7 épreuves suivantes : 

a) Compter à l’oral : L’enquêteur demande à l’enfant de compter à haute voix le plus loin possible en 

partant de 1. L’épreuve s’arrête dès que l’enfant fait une erreur ou au bout de 60 secondes. 

b) Dénombrement : L’enquêteur demande à l’enfant de compter 30 ronds sans se tromper en 60 secondes. 

L’épreuve s’arrête dès que l’enfant compte deux fois un même rond, qu’il compte un rond de manière 

incorrecte ou au bout de 60 secondes. 

c) Identification des nombres : L’enquêteur demande à l’enfant d’identifier à voix haute des nombres sur 

un support papier. L’épreuve est chronométrée et il faut identifier un maximum de nombres en 60 

secondes (le support papier contient 20 nombres en tout). 

d) Comparaison de nombres : L’enquêteur montre à l’enfant des paires de nombres sur un support papier 

et lui demande de lire à voix haute les deux nombres qui composent chaque paire puis d’identifier le 

plus grand des deux. L’enfant doit comparer 10 paires de nombres. L’épreuve n’est pas chronométrée 

et s’arrête si l’enfant fait 4 erreurs successives. 

e) Identification de nombres manquants : L’enquêteur demande à l’enfant de trouver le nombre 

manquant dans une série de nombres présentée sur un support papier (ex : « 41, 42, ......, 43 », « 105, 

110, ......, 120 »). L’enfant est amené à travailler sur 10 séries de nombres. L’épreuve n’est pas 

chronométrée et s’arrête si l’enfant fait 4 erreurs successives. 

f) Exercice de calcul : L’enquêteur demande à l’enfant d’effectuer des additions, des soustractions et des 

multiplications. L’enfant est amené à faire 10 opérations. L’épreuve n’est pas chronométrée.  

g) Résolution de problèmes : L’enquêteur demande à l’enfant de résoudre un problème (« Yao a 14 

oranges. Son père lui donne 25 oranges de plus. Combien d’oranges Yao a-t-il maintenant ? »). 

L’enfant est amené à travailler sur 6 problèmes. L’épreuve n’est pas chronométrée et s’arrête si 

l’enfant fait 4 erreurs successives. 

Les scores EGMA correspondent au nombre de réponses correctes. 

Enfin, afin de simplifier la présentation des résultats, un indice global est calculé. Celui-ci représente le 

pourcentage moyen de réponses correctes (sur le nombre total de réponses correctes possibles) d’un enfant aux 

différentes épreuves. 

Les évaluations EGRA et EGMA ont été développées par USAID et ont été adaptées au contexte ivoirien. 

Chaque test dure environ 20 minutes par enfant. Les enquêteurs qui ont participé à la collecte de ces données 

ont été préalablement été formés à l’utilisation des outils.  

 

Les 176 localités de l’échantillon expérimental ont été concernées par la collecte de ces données. Au sein de 

chacun de ces villages, les compétences en lecture/écriture et en mathématiques de la totalité des enfants âgés 

de 6 à 9 ans sélectionnés au moment du recensement ont été évalués à l’aide de ces outils. Au total, sur les 
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8 279 enfants âgés de 6 à 9 ans inclus dans l’échantillon, 8 159 ont passé le test EGRA (soit un taux de réponse 

de 99 %) et 8 179 ont passé le test EGMA (soit un taux de réponse de 99 %).  

Le Tableau 11 donne un aperçu du « taux de passation » des tests EGRA-EGMA par région et par âge.  

Tableau 11 : Taux de passation des tests EGRA-EGMA par région et par âge 

 6 ans 7 ans 8 ans 9 ans 
Taux de 

passation 

EGRA 

BAGOUE 98 % 99 % 99 % 98 % 98 % 

BERE 99 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

BOUNKANI 100 % 99 % 99 % 99 % 100 % 

KABADOUGOU 96 % 97 % 98 % 96 % 97 % 

PORO 99 % 99 % 99 % 98 % 99 % 

TCHOLOGO 99 % 99 % 97 % 100 % 99 % 

Taux de passation 98 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

EGMA 

BAGOUE 99 % 99 % 99 % 100 % 99 % 

BERE 99 % 99 % 99 % 99 % 98 % 

BOUNKANI 100 % 99 % 100 % 100 % 100 % 

KABADOUGOU 98 % 98 % 98 % 98 % 98 % 

PORO 98 % 98 % 99 % 98 % 98 % 

TCHOLOGO 100 % 99 % 99 % 100 % 99 % 

Taux de passation 99 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

Il est important de noter que nous ne constatons pas de différence dans la part des enfants âgés de 6 à 9 ans qui 

ont passé les tests EGRA-EGMA entre groupes expérimentaux (Tableau 12). Ce résultat réduit le risque qu’un 

taux d’attrition différentiel entre groupes expérimentaux ne biaise les résultats présentés ci-dessous. 

Tableau 12 : Nombre moyen d’enfants ayant passé le test IDELA par localité, par groupe expérimental 

Groupes 

expérimentaux 
6 ans 7 ans 8 ans 9 ans Taux de passation 

EGRA 

C 99 % 98 % 98 % 99 % 99 % 

PRE_C 98 % 99 % 99 % 98 % 99 % 

PRI 99 % 99 % 99 % 98 % 99 % 

PRE_C+PRI 98 % 99 % 99 % 98 % 99 % 

PRE_P 98 % 98 % 98 % 99 % 98 % 

PRE_P+PRI 97 % 98 % 98 % 100 % 98 % 

Taux de passation 98 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

C 99 % 98 % 98 % 99 % 99 % 

PRE_C 99 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

PRI 99 % 99 % 99 % 99 % 99 % 

PRE_C+PRI 99 % 99 % 99 % 98 % 99 % 

PRE_P 99 % 99 % 98 % 99 % 99 % 

PRE_P+PRI 98 % 98 % 99 % 100 % 99 % 

Taux de passation 99 % 99 % 99 % 99 % 2 % 
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2.3.5 Observations des pratiques pédagogiques au préscolaire 

L’outil Teach ECE a été utilisé pour collecter des informations sur la qualité des institutions préscolaires10. Cet 

outil permet d’abord de mesurer le temps consacré à l’apprentissage en classe. Pour ce faire, des informations 

sont collectées au cours de trois « instantanés » durant de 1 à 10 secondes. Les informations collectées visent 

à déterminer si l’éducateur fournit des activités d’apprentissage à la plupart des enfants et, le cas échéant, 

quelle est la part des enfants qui effectuent le travail que l’éducateur leur a demandé de réaliser. 

Cet outil permet aussi et surtout de mesurer la qualité des pratiques pédagogiques mises en œuvre par les 

éducateurs du préscolaire. Pour ce faire, les enquêteurs réalisent deux observations de 15 minutes au cours 

desquelles ils analysent le déroulement de la classe et les pratiques à l’aide d’une grille d’observation. Cette 

grille permet de collecter des informations sur 28 dimensions du comportement des éducateurs (ex : dans quelle 

mesure l’éducateur traite-t-il tous les enfants avec respect ? dans quelle mesure l’éducateur adapte-t-il 

l’apprentissage au niveau des enfants ? dans quelle mesure l’éducateur répond-il positivement aux difficultés 

des enfants ? etc.)11. L’enquêteur note la qualité des pratiques de l’éducateur dans chacune de ces 28 

dimensions (« faible », « moyen » ou « élevé »). Ces dimensions sont ensuite agrégées en neuf compétences 

ayant trait à trois domaines (la culture ou atmosphère de la salle de classe, l’apprentissage dirigé et les 

compétences socio-émotionnelles). Enfin, ces données sont combinées pour obtenir un indice global qui rend 

compte de façon synthétique de la qualité des pratiques pédagogiques des éducateurs (Figure 10). Les notes 

attribuées aux compétences, aux domaines et à l’indice global vont de 1 à 5 (une valeur plus élevée indiquant 

toujours de meilleures pratiques pédagogiques).  

 
Figure 10 : Catégories de données collectées par l’outil Teach ECE 

L’outil IDELA décompose les pratiques d’enseignement des éducateurs en 3 domaines : l’atmosphère de la 

salle de classe, l’apprentissage dirigé et les compétences socio-émotionnelles. 

1. L’atmosphère de la salle de classe : Cette dimension vise à estimer dans quelle mesure l’éducateur 

réussit à créer une atmosphère propice à l’apprentissage. L’accent est mis sur 2 compétences :  

a. Environnement d’apprentissage favorable : L’éducateur fait de la salle de classe un endroit 

où les enfants se sentent en sécurité et soutenus sur le plan affectif. En outre, tous les enfants 

s’y sentent les bienvenus, car l’éducateur les traite tous avec respect. (4 dimensions) 

                                                           
10 Pour plus d’informations : https://www.worldbank.org/en/topic/teachers/brief/teach-ece-helping-countries-track-and-improve-

teaching-quality-in-early-childhood-education  
11 L’outil Teach ECE collecte des informations sur l’enseignant principal de la classe observée (c’est-à-dire, dans le contexte du PAPSE, 

sur l’éducateur et non sur l’assistant). 

https://www.worldbank.org/en/topic/teachers/brief/teach-ece-helping-countries-track-and-improve-teaching-quality-in-early-childhood-education
https://www.worldbank.org/en/topic/teachers/brief/teach-ece-helping-countries-track-and-improve-teaching-quality-in-early-childhood-education


42 

b. Attentes positives pour le comportement : L’éducateur définit pour chaque activité des 

attentes claires en matière de comportement. L’éducateur adopte une attitude positive vis-à-

vis des enfants en valorisant chez eux les comportements qui répondent aux attentes établies 

ou les dépassent. (3 dimensions) 

 

2. L’apprentissage dirigé : Ce domaine vise à estimer dans quelle mesure l’éducateur organise 

l’apprentissage de facon à favoriser la compréhension des enfants. L’accent est mis sur 4 

compétences :  

a. Animation de l'apprentissage : L’éducateur énonce explicitement les objectifs 

d’apprentissage des activités, il explique les concepts abordés et cherche à les mettre en lien 

avec les connaissances des enfants ou avec leur vécu. (4 dimensions)  

b. Vérification de la compréhension : L’éducateur vérifie le niveau de compréhension des 

enfants pour s’assurer que la plupart d’entre eux comprennent le contenu enseigné. De plus, 

l’éducateur adapte le rythme de l’activité au niveau des enfants. (3 dimensions)  

c. Commentaires : L’éducateur aide les enfants à comprendre leurs erreurs et leurs bonnes 

réponses. (2 dimensions)  

d. Réflexion critique : L’éducateur renforce les capacités de réflexion critique des enfants. (3 

dimensions) 

 

3. Les compétences socio-émotionnelles : Ce domaine vise à évaluer dans quelle mesure l’enseignant 

favorise le développement des compétences socio-émotionnelles des enfants (qui contribuent à leur 

réussite aussi bien en classe qu’en dehors de la classe). L’accent est mis sur 3 compétences : 

a. Autonomie : L’éducateur favorise l’autonomie des enfants en leur donnant l’occasion de faire 

des choix et d’assumer des responsabilités au sein de la classe. Cette compétence mesure 

également si les enfants mettent ces opportunités à profit en se portant volontaires pour 

assumer des responsabilités, exprimer leurs idées et leurs opinions. (3 dimensions) 

b. Persévérance : L’éducateur encourage la persévérance en reconnaissant les efforts réalisés 

par les enfants pour maîtriser de nouvelles compétences ou de nouveaux concepts plutôt que 

de se concentrer sur leurs résultats, leur intelligence ou leurs capacités naturelles. De plus, 

l’éducateur adopte une attitude positive vis-à-vis des difficultés, échecs et frustrations 

rencontrés par les enfants dans le cadre de leur processus d’apprentissage et les considère 

comme des parties importantes de ce processus. L’éducateur encourage également les enfants 

à se fixer des objectifs à court et/ou à long terme. (3 dimensions) 

c. Compétences sociales et esprit de collaboration : L’éducateur favorise les compétences 

sociales et l’esprit de collaboration. Pour cela, il encourage la collaboration entre les enfants 

et favorise leurs compétences interpersonnelles. Les enfants répondent aux efforts de 

l’éducateur en collaborant les uns avec les autres au sein de la classe, créant ainsi un 

environnement exempt d’hostilité physique ou émotionnelle. (3 dimensions) 

L’outil d’observation a été développé par la Banque Mondiale. Tous les enquêteurs ayant pris part à la collecte 

de ces données ont préalablement formé à l’utilisation de l’outil.  

Au total, 48 institutions préscolaires ont été tirées au sort pour faire l’objet de cette collecte de données : 24 

institutions préscolaires de type communautaire et 24 institutions préscolaires de type préprimaire. Parmi ces 

48 institutions préscolaires, 46 ont effectivement pu être enquêtées (soit 96 % des institutions observées) : 

seule une institution préscolaire de type communautaire et une institution préscolaire de type préprimaire n’ont 

pu être observées12. Dans les institutions préscolaires de type communautaire, les deux niveaux (moyenne 

section et grande section) ont été observés. Les institutions préscolaires de type préprimaire ne disposant que 

d’un seul niveau, nous ne disposons que d’une seule observation par structure. 

                                                           
12 La raison invoquée est que ces deux institutions étaient fermées au moment de la collecte pour cause de maladie du personnel. 
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2.3.6 Questionnaire chef d’établissement 

L’objectif de ce questionnaire était de collecter des données sur la nature des infrastructures des écoles 

primaires, le matériel scolaire à disposition des enseignants et des élèves, le nombre d’élèves inscrits et 

scolarisés dans chaque niveau, la composition du corps enseignant, le coût de la scolarisation d’un enfant pour 

ses parents et le degré d’implication de la communauté dans la gestion de l’école. 

La collecte de données a été réalisée au cours du mois de mai 2023 et a ciblé les 135 écoles primaires de 

l’échantillon expérimental constitué dans le cadre du 1er volet du PAPSE. Au total, 127 questionnaires chef 

d’établissement ont pu être complétés, ce qui représente un taux de réponse de 93 %. Le taux de réponse est 

comparable dans les différents groupes expérimentaux.  

2.3.7 Questionnaire enseignant et observations des pratiques pédagogiques au primaire 

L’objectif de ce questionnaire était de collecter des données sur les caractéristiques des enseignants de CP1, 

CP2, CE1 et CE2, leurs pratiques pédagogiques (notamment celles employées dans le cadre de l’apprentissage 

de la lecture/écriture et des mathématiques), les conditions matérielles dans lesquelles ils travaillent et leur 

opinion à ce sujet, la fréquence de leurs contacts avec les parents d’élèves, leur chef d’établissement et leur 

inspecteur, etc. Des observations de classe ont également été menées afin d’évaluer plus objectivement les 

pratiques pédagogiques des enseignants en lecture/écriture et en mathématiques.  

La totalité des enseignants de CP1, CP2, CE1 et CE2 des 136 écoles primaires de l’échantillon expérimental 

initial était concernée par cette collecte de données13. Au total, 449 enseignants ont pu être enquêtés et observés 

(113 enseignants de CP1, 111 enseignants de CP2, 117 enseignants de CE1 et 105 enseignants de CE214) 

(Tableau 13). Les enseignants de CE2 ont également été interrogés et observés afin de mesurer d’éventuels 

effets de diffusion des pratiques pédagogiques mises en avant par l’intervention primaire au sein des écoles 

traitées. 

Le bureau d’études chargé de la collecte des données ayant commis une erreur lors de la programmation du 

questionnaire destiné aux chefs d’établissement, nous ne disposons actuellement pas du nombre total 

d’enseignants pour chacune des écoles enquêtées. Ceci nous empêche temporairement de calculer le taux de 

réponse au questionnaire enseignant. Il faut cependant noter que le nombre d’enseignants de CP1, CP2 et CE1 

interrogés lors de l’enquête finale est comparable au nombre d’enseignants interrogés lors de l’enquête à mi-

parcours (Tableau 14), qui avait enregistré un taux de réponse de 96 %. Ceci suggère que le taux de réponse 

est à nouveau très élevé, probablement entre 95 et 100%. Notons néanmoins que le nombre d’enseignants 

enquêtés est légèrement inférieur dans les écoles des localités du groupe de contrôle et, dans une moindre 

mesure, dans les écoles des localités du groupe préscolaire. Ceci peut en partie provenir du fait que 

l’intervention primaire a cherché à réduire le nombre de classes double niveaux. Nous vérifierons cette 

supposition lorsque nous aurons accès aux bases de données administratives pour l’année scolaire 2022/2023. 

Celles-ci contiennent des données annuelles sur le nombre d'enseignants de chaque niveau dans chaque école. 

Le nombre d’enseignants observés en lecture/écriture et le nombre de ceux observés en mathématiques sont 

très similaires aux chiffres présentés dans les deux précédents tableaux. Dans un souci d’espace, nous ne les 

reproduisons pas ici. 

                                                           
13 Le nombre total d’enseignants n’atteint pas 408 (136x3) car certaines écoles n’ont pas d’élèves dans certains niveaux et d’autres ont 

des classes à double niveau, de sorte que le nombre moyen d’enseignants par école pour les classes de CP1, CP2 et CE1 n’est que de 

2,7 (et non 3). 
14 Dans notre échantillon, les niveaux regroupés au sein d’une même classe sont en général le CP1 et le CP2 et le CE1 et le CE2. Dans 

ce cas, nous considérons par souci de simplicité que l’enseignant est dans le premier cas un enseignant de CP1 et dans le second cas 

un enseignant de CP2. Cela explique pourquoi le nombre d’enseignants de CP2 et CE2 enquêtés est légèrement plus faible que le 

nombre d’enseignants de CP1 et de CE1. 
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Tableau 13 : Nombre d’enseignants enquêtés et observés en lecture/écriture et en mathématiques par région et par classe 

 CP1 CP2 CE1 CE2 

Nombre 

d’enseignants 

enquêtés 

BAGOUE 20 20 19 22 81 

BERE 22 18 22 19 81 

BOUNKANI 9 7 8 9 33 

KABADOUGOU 15 16 17 11 59 

PORO 35 36 38 34 143 

TCHOLOGO 13 15 13 11 52 

Nombre 

d’enseignants 

enquêtés 

114 112 118 105 449 

 

Tableau 14 : Nombre moyen d’enfants ayant passé le test IDELA par localité, par groupe expérimental 

Groupes 

expérimentaux 
CP1 CP2 CE1 CE2 

Nombre 

d’enseignants 

enquêtés 

C 24 25 25 20 94 

PRE_C 27 24 27 24 102 

PRI 30 30 31 30 121 

PRE_C+PRI 33 33 34 32 132 

Nombre 

d’enseignants 

enquêtés 

114 112 117 105 449 

 

2.4.Collecte et traitement des données 

Les données ont été collectées par le cabinet CF-CAP FORMATION. Notons que les taux de réponse élevés 

aux différents instruments de collecte ont été rendus possible grâce à un suivi minutieux du déroulement de la 

collecte de données. Tout au long de la collecte, nous avons collecté des données nous permettant de suivre 

les modules disponibles et manquants pour chaque ménage et chaque enfant échantillonné. Cela nous a permis 

de demander rapidement au bureau d’études de renvoyer ses équipes d’enquêteurs dans les localités pour y 

collecter les informations manquantes.  

Une fois collectées, les données ont ensuite fait l’objet d’un traitement minutieux. En raison d'un très grand 

nombre d'erreurs commises par les enquêteurs sur les identifiants des ménages et des enfants (la correction de 

ces erreurs d'identifiants représente actuellement près de 6.000 lignes de code), la qualité de la fusion des bases 

de données a été vérifié en comparant manuellement les noms associés à chaque identifiant dans cinq bases de 

données constituées lors de la collecte (base de données contenant les données du questionnaire ménage, base 

de données contenant les données du module enfant du questionnaire ménage, base de données contenant les 

données EGRA, base de données contenant les données EGMA et base de données contenant les données 

IDELA). Ce travail fastidieux a été réalisé pour les 12.730 enfants échantillonnés. Une sixième base de données 

créée lors de la collecte des données (qui contient des données sur chaque membre du ménage) est toujours 

inutilisable en raison d'un très grand nombre d'identifiants erronés ou manquants. 
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PARTIE 2 : IMPACT DES INTERVENTIONS PRESCOLAIRES 

Cette partie s’intéresse aux interventions préscolaires : elle décrit la façon dont ces interventions ont été mises 

en œuvre dans les localités expérimentales sélectionnées pour en bénéficier et cherche à mesurer l’impact que 

celles-ci ont eu sur les populations bénéficiaires.  

L’objectif est de répondre aux questions de recherche suivantes (voir section 1.3.1) : 

Q1. À court terme, quel est l’impact de la mise en œuvre des interventions préscolaires sur le niveau de 

développement cognitif et non cognitif (moteur et socio-émotionnel) des enfants qui ont l’âge d’en 

bénéficier ? Plus spécifiquement, quel est l’impact des deux types d’institutions préscolaires sur le niveau 

de connaissances des enfants en âge d’être préscolarisés ? 

Q2. À un peu plus long terme, en supposant que les interventions préscolaires aient un effet positif sur le 

niveau de développement des enfants, les premières années du primaire permettent-elles aux enfants 

n’ayant pas bénéficié de ces interventions préscolaires de rattraper leur retard ? Ou bien les effets de 

interventions sont-ils au contraire durables ?  

Pour cela, nous comparons les ménages et enfants des localités du groupe de contrôle (C) avec ceux du groupe 

de localités ayant reçu une institution préscolaire de type communautaire (PRE_C), puis avec ceux du groupe 

de localités ayant reçu une institution préscolaire de type préprimaire (PRE_P).  

Nous utilisons plusieurs types de données : des données administratives, les données tirées des observations 

de classe Teach ECE, les données d’enquête collectées auprès des parents d’enfants en âge d’avoir été 

préscolarisés au cours de l’année 2022/2023 et les données IDELA. 

1. Mise en œuvre des interventions 

1.1.Caractéristiques des institutions préscolaires 

Les données collectées dans le cadre des observations de classe réalisées à l’aide de l’outil Teach ECE 

fournissent des informations sur les caractéristiques des institutions préscolaires ouvertes dans le cadre du 

PAPSE. 

Le Tableau 15 synthétise certaines caractéristiques importantes de ces institutions préscolaires. Tout d’abord, 

l’effectif moyen par classe est comparable dans les deux types d’institution préscolaire : 25 enfants dans les 

Caractéristiques 

Préscolaire 

communautaire 

Préscolaire 

préprimaire 

N ou % N ou % 

Nombre d’institutions  

préscolaires observées 

23 23 

Nombre d’observations  

réalisées au sein de ces institutions 

46 23 

Nombre moyen d’enfants inscrits 

(par classe) 

% de filles 

23 

 

53 % 

25 

 

55 % 

% des enfants présents le jour de 

l’observation des observations 

84 % 90 % 

  
 

% de classes dans lesquelles au 

moins 50 % des enfants parlent le 

français (la langue d’instruction) 

22 % 30 % 

 

Tableau 15: Caractéristiques des institutions préscolaires (communautaire et préprimaire) 
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institutions préscolaires de type communautaire et 23 dans les institutions préscolaires de type préprimaire. 

Dans les deux cas, les filles représentent légèrement plus de la moitié des effectifs. Le taux de présence effectif 

des enfants est assez élevé : 84 % dans les institutions préscolaires de type communautaire et 90 % dans les 

institutions préscolaires de type préprimaire. Il est important de noter que les enfants fréquentant ces 

établissements préscolaires parlent peu le français (langue d'enseignement dans les établissements préscolaires 

et plus généralement dans le système éducatif ivoirien), puisque la part des classes dans lesquelles au moins la 

moitié des enfants parlent la langue d’enseignement n’est que de 22% pour les établissements préscolaires 

communautaires et de 30% pour les établissements préscolaires maternels. 

1.2. Qualité des institutions préscolaires 

Pour rendre compte de la qualité des institutions préscolaires lancées dans le cadre du projet PAPSE, nous 

utilisons les données d’observation collectées à l’aide de l’outil Teach ECE15. Cet outil mesure le temps 

consacré à l’apprentissage en classe et la qualité des pratiques d’enseignement. Dans un souci de concision, 

nous ne reproduisons ici que les résultats obtenus pour les indices agrégés16. Nous invitons les lecteurs 

intéressés à consulter le rapport à mi-parcours pour obtenir des informations plus détaillées sur les pratiques 

pédagogiques des éducateurs des institutions préscolaires de type communautaire. 

Dans l’ensemble, les institutions préscolaires de type communautaire et les institutions préscolaires de type 

préprimaire apparaissent comme étant de qualité comparable : les performances sont moyennes et une marge 

d’amélioration importante est constatée dans un certain nombre de domaines. 

1.2.1 Temps consacré à l’apprentissage 

Comme susmentionné, le temps consacré à l’apprentissage a été observé au cours de trois « instantanés » 

pouvant durer de 1 à 10 secondes. 

Préscolaire de type communautaire : Le Tableau 16 indique que, lors de ces instantanés, 78 % des 

éducateurs des institutions préscolaires de type communautaire avaient fourni une activité d’apprentissage à 

la plupart des enfants. De plus, lorsque les éducateurs avaient proposé une activité d’apprentissage, dans 79 % 

des classes, plus des trois quarts des enfants travaillaient effectivement à la tâche qui leur avait été assignée. 

Tableau 16 : Préscolaire de type communautaire, temps consacré à l'apprentissage 

T
em

p
s 

co
n

sa
cr

é 
à

  

l’
a

p
p

re
n

ti
ss

a
g

e
 

L’éducateur 

propose une activité 

d’apprentissage à la 

plupart des enfants 

Non Oui 

22 % 78 % 

Les enfants travaillent effectivement à la 

tâche qui leur a été assignée 

Faible Moyen Elevé 

Moins de la moitié 

des élèves 

Entre la moitié et les 

trois quarts des 

élèves 

Plus des trois 

quarts des élèves 

7 % 14 % 79 % 

Préscolaire de type préprimaire : Le Tableau 17 indique que, lors de ces instantanés, 83 % des éducateurs 

des institutions préscolaires de type préprimaire avaient fourni une activité d’apprentissage à la plupart des 

enfants. De plus, lorsque les éducateurs avaient proposé une activité d’apprentissage, dans 81 % des classes, 

plus des trois quarts des enfants travaillaient effectivement à la tâche qui leur avait été assignée. 

                                                           
15 Les tableaux présentés dans cette section sont tirés des modèles proposés sur le site dédié à l’outil. Nous avons conservé les 

traductions françaises des tableaux proposées par l’équipe en charge du développement de l’outil. 
16 Une autre raison est que le processus de validation des enquêteurs proposé par l’outil TEACH-ECE ne garantit que la standardisation 

des indices agrégés entre enquêteurs. 
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Tableau 17 : Préscolaire de type préprimaire, temps consacré à l'apprentissage 

T
em

p
s 

co
n

sa
cr

é 
à

  

l’
a

p
p

re
n

ti
ss

a
g

e 

L’éducateur 

propose une activité 

d’apprentissage à la 

plupart des enfants 

Non Oui 

17 % 83 % 

Les enfants travaillent effectivement à la 

tâche qui leur a été assignée 

Faible Moyen Elevé 

Moins de la moitié 

des élèves 

Entre la moitié et les 

trois quarts des 

élèves 

Plus des trois 

quarts des élèves 

3 % 16 % 81 % 

 

1.2.2 Qualité des pratiques d’enseignement  

La Figure 11 présente les performances moyennes des éducateurs observés dans les deux types d’institution 

préscolaire. Le tableau synthétise, pour les deux types d’institutions préscolaires, la valeur moyenne prise par 

l’indice global (« score global TEACH ECE »), ainsi que par les trois domaines (« atmosphère de la salle de 

classe », « apprentissage dirigé » et « compétences socio-émotionnelles ») et les neuf compétences.  

Dans l’ensemble, les pratiques pédagogiques des éducateurs des institutions préscolaires lancées dans le cadre 

du PAPSE sont moyennes. Pour les institutions préscolaires de type communautaire, la note globale moyenne 

est de 2,8 sur 517 : 2 % des éducateurs obtiennent une note globale située entre 1 et 1,99, 66 % obtiennent une 

note globale située entre 2 et 2,99, 30 % une note entre 3 et 3,99 et 1 % une note entre 4 et 5. Pour les 

institutions préscolaires de type préprimaire, la note globale moyenne est de 2,9 sur 5 : 7 % des éducateurs 

obtiennent une note globale située entre 1 et 1,99, 35 % une note globale située entre 2 et 2,99, 59 % une note 

entre 3 et 3,99 et 0 % une note entre 4 et 5.  

Une analyse plus détaillée des pratiques pédagogiques indique d’importantes différences de performance entre 

domaines. De façon générale, les éducateurs semblent réussir à créer une atmosphère propice à l’apprentissage 

dans leur salle de classe. Dans ce domaine, la note moyenne est de 3,4/5 pour les deux types de structures 

préscolaires). Les éducateurs semblent également réussir à organiser l’apprentissage de facon à favoriser la 

compréhension des enfants. Dans ce domaine, la note moyenne est de 3,1/5 pour le préscolaire communautaire 

et de 3,2/5 pour le préprimaire. En revanche, les éducateurs semblent pouvoir faire beaucoup plus pour 

favoriser le développement des compétences socio-émotionnelles des enfants (autonomie, persévérance, 

compétences sociales et esprit de collaboration), troisième et dernier « domaine » examiné par l’outil TEACH 

ECE. Les éducateurs du préscolaire communautaire obtiennent la note moyenne de 1,9/5 et ceux du 

préprimaire de 2,1/5.  

La conclusion selon laquelle les pratiques pédagogiques des éducateurs du préscolaire ne favorisent pas 

suffisamment le développement de l’autonomie, de la persévérance, et des compétences sociales et de l’esprit 

de collaboration des enfants est cohérente avec des informations qualitatives suggérant que l’enseignement est 

souvent un peu trop magistral pour pouvoir favoriser le développement des compétences socio-émotionnelles 

des enfants. Il convient également de noter que des conclusions similaires avaient déjà été tirées lors de 

l’enquête à mi-parcours.

                                                           
17 Lors de l’enquête de mi-parcours, la note globale moyenne était similaire, 3,1/5. 
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Figure 11 : Scores moyens (global, par domaine et par compétence) 
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1.3.Implication de la communauté 

Si la création et la gestion des institutions préscolaires de type communautaire ont été jusqu’à présent 

largement soutenues par le projet, l’objectif étaient que ces écoles soient à terme être gérées par la communauté 

(et en particulier que les communautés soient en mesure de payer les salaires des éducateurs et des assistants). 

La pérennité de ce modèle de préscolaire communautaire (tel qu’imaginé initialement) dépend donc de 

l’implication des communautés bénéficiaires dans la gestion des institutions préscolaires. 

La Figure 12 fournit quelques éléments qui permettent d’appréhender le degré d’implication des communautés 

dans la gestion des deux types d’établissements préscolaires (communautaire et préprimaire). La Figure 

synthétise la part des ménages qui rapportent que l’institution préscolaire de leur enfant dispose d’un COGES, 

d’un CMEF ou d’un autre comité impliqué dans la gestion de l’école, la part des ménages enquêtés dans 

lesquels au moins un adulte fait partie du COGES, du CMEF ou d’un autre comité impliqué dans la gestion de 

l’école, et la part de ménages interrogés dans lesquels au moins un adulte a participé à au moins une réunion 

organisée dans l’établissement préscolaire de leur enfant au cours de l’année scolaire 2022/2023. 

Dans les institutions préscolaires de type communautaire, 92 % des ménages rapportent que l’institution 

préscolaire dans laquelle leur enfant est scolarisé dispose d’un COGES, 15 % rapportent qu’elle dispose d’un 

CMEF et 1 % rapporte qu’elle dispose d’un autre comité impliqué dans la gestion de l’école. De plus, 49 % 

des ménages déclarent compter au moins un membre qui fait partie du COGES et 12 % d’entre eux déclarent 

compter au moins un membre qui fait partie du CMEF. Enfin, 34 % ont participé à au moins une réunion 

organisée à la demande d’un de ces comités au cours des 12 derniers mois et le nombre moyen de réunions 

auxquelles ils ont participé est de 3,32. 

Il est intéressant que, dans l’ensemble, ces chiffres sont supérieurs à ceux observés dans le groupe des localités 

qui a reçu une institution préscolaire de type préprimaire, ainsi qu’à ceux enregistrés lors de l’enquête de mi-

parcours. Par exemple, les données de l’enquête de mi-parcours suggéraient que seuls 64 % des ménages 

connaissaient l’existence d’un COGES, CMEF ou d’un autre comité impliqué dans la gestion de l’école. Ces 

statistiques semblent donc traduire une implication accrue des populations dans les institutions préscolaires de 

type communautaire de sorte qu’il n’est plus impensable de penser que les communautés pourraient à terme 
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Figure 12 : Implication des parents dans la gestion des institutions préscolaires (communautaire et préprimaire) 
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prendre à leur charge au moins une partie du coût de fonctionnement de ces institutions. Il serait utile de réaliser 

une étude complémentaire pour examiner la volonté des ménages de payer pour utiliser ces institutions 

préscolaires communautaires (des études similaires sont en cours de réalisation dans un certain nombre de 

pays). 

2. Impact sur les enfants 

2.1.Impact sur la scolarisation des enfants 

Nous allons maintenant nous pencher sur l’impact des institutions préscolaires sur les enfants. Nous 

commençons par mesurer l’impact des deux types d’établissements préscolaires sur la scolarité des enfants : 

les enfants en âge d’en bénéficier fréquentent-ils effectivement les institutions préscolaires ? La construction 

d’institutions préscolaires a-t-elle pour effet de retarder l’entrée en primaire de certains enfants ? A-t-elle 

permis d’augmenter la part des enfants scolarisés à l’école primaire ? 

Pour répondre à ces questions, nous utilisons les données du questionnaire adressé aux ménages qui avaient 

au moins un enfant âgé de 4 à 9 ans en juin-août 2023. Ce questionnaire comprenait un ensemble de questions 

portant sur la scolarité de l’enfant échantillonné : cet enfant est-il déjà allé à l’école ? dans le préscolaire ? en 

primaire ? dans quelle classe était-il scolarisé au cours de l’année scolaire 2022/2023 ? etc. Rappelons que les 

enfants âgés de 4 ans au moment de l’enquête étaient en âge d’avoir achevé la moyenne section, ceux qui 

avaient 5 ans d’avoir fini la grande section, ceux de 6 ans le CP1, ceux de 7 ans le CP2, ceux de 8 ans le CE1 

et ceux de 9 ans le CE2.  

La Figure 13 rend compte de la part des enfants qui avaient déjà fréquenté une institution préscolaire au sein 

du groupe de contrôle et de la part de ceux qui avaient déjà fréquenté une école primaire en août 2023. Dans 

le groupe de contrôle, 3 % des enfants de 4 ans avaient déjà fréquenté une institution préscolaire, de même que 

7 % des enfants de 5 ans, 6 % des enfants de 7 ans, 5 % des enfants de 8 ans et 4 % des enfants de 9 ans. Pour 

ce qui est des écoles primaires, ils étaient 3 % des enfants de 4 ans à en avoir déjà fréquenté une, 10 % des 

enfants de 5 ans, 30 % des enfants de 6 ans, 41 % des enfants de 7 ans, 48 % des enfants de 8 ans et 50 % des 

  Figure 13: Impact du préscolaire communautaire, préscolarisation et scolarisation des enfants 

âgés de 4 et 9 ans en juin-août 2023 
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enfants de 9 ans. Un premier constat est donc que la fréquentation d’un établissement préscolaire reste un 

phénomène rare en dehors des localités ayant reçu une institution préscolaire dans le cadre du PAPSE. Un 

deuxième constat est que, en l’absence d’institution préscolaire, certains ménages optent pour une stratégie qui 

consiste à scolariser leurs enfants précocement en école primaire, c’est-à-dire avant qu’ils n'atteignent l’âge 

requis pour entrer au CP1 (dans la pratique18, les enfants sont acceptés en CP1 s’ils ont 6 ans au cours de 

l’année scolaire CP1). En effet, dans le groupe de contrôle, 13% des enfants âgés de 4 et 5 ans au moment de 

l’enquête avaient déjà fréquenté une école primaire, ce qui signifie qu’ils avaient commencé le CP1 avant l’âge 

requis. 

                                                           
18 En théorie, un enfant doit avoir au moins 6 ans pour entrer au CP1. Cependant, cette règle est rarement respectée dans la zone d’étude. 

Notons simplement que le taux de préscolarisation précoce est beaucoup plus élevé si la règle administrative est utilisée pour définir 

l’âge auquel il est acceptable qu’un enfant entre à l’école primaire. 

 

 

Figure 14 : Impact du préscolaire communautaire, préscolarisation et scolarisation des filles 

et des garçons âgés de 4 et 9 ans en juin-août 2023 
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La Figure 13 rend également compte de l’impact des institutions préscolaires de type communautaire sur la 

part des enfants qui avaient déjà fréquenté une institution préscolaire au moment de l’enquête finale et sur la 

part de ceux qui avaient déjà fréquenté une école primaire. Dans les localités sélectionnées pour bénéficier de 

l’intervention préscolaire de type communautaire, 34 % des enfants de 4 ans avaient déjà été scolarisés dans 

une institution préscolaire au moment de l’enquête finale et 37 % des enfants de 5 ans. Ce taux est de 25 % 

pour les enfants de 6 ans, 16 % pour les enfants de 7 ans, 11 % pour les enfants de 8 ans et 6 % pour les enfants 

de 9 ans (toutes ces différences sont statistiquement significatives au seuil de 5 %). Notons que l’intervention 

préscolaire de type communautaire fait également augmenter la part des enfants de 6 ans et plus ayant déjà été 

scolarisés à l’école primaire : 39 % des enfants de 6 ans ont déjà été scolarisés en primaire, 56 % des enfants 

de 7 ans, 65 % des enfants de 8 ans et 63 % des enfants de 9 ans (toutes ces différences sont statistiquement 

significatives au seuil de 5 %).  

Quatre ans après l’ouverture des institutions préscolaires de type communautaire, ces résultats suggèrent que 

celles-ci semblent avoir permis de faire reculer la déscolarisation, notamment à travers une augmentation du 

taux de scolarisation des enfants en âge d’être scolarisés en primaire. En revanche, ces institutions préscolaires 

ne semblent pas avoir d’effet sur la décision des parents de scolariser précocement leurs enfants en primaire.  

La Figure 14 montre l’impact de l’intervention sur les filles et les garçons. Il est important de constater 

qu’aucune différence significative n’est observée en fonction du sexe de l’enfant. 

La Figure 15 indique que les effets des institutions préscolaires de type préprimaire sur le taux de 

préscolarisation et sur le taux de scolarisation en primaire des enfants de 4 à 9 ans. Les effets sont positifs, 

mais moindres que ceux rapportés pour les établissements préscolaires communautaires, y compris pour la 

population en âge d’avoir été exposée à cette intervention (les enfants âgés de 5 à 6 ans au moment de l’enquête 

finale). En particulier, les classes préprimaires n’augmentent pas de manière significative la part des enfants 

de 6 ans qui ont déjà fréquenté l’école primaire. 

Nous ne notons aucune différence dans l’impact des institutions préscolaires de type préprimaire entre filles 

et garçons (Figure 16). 

  Figure 15: Impact du préprimaire, préscolarisation et scolarisation des enfants âgés de 4 et 9 ans 

en juin-août 2023 



   
 

53 

 

2.2.Impact sur le développement des enfants 

Nous examinons ensuite l’impact des interventions préscolaires sur le développement des enfants. Nous 

procédons en deux temps. Dans un premier temps, nous estimons l’impact des interventions préscolaires sur 

 

 

 
Figure 16: Impact du préprimaire, préscolarisation et scolarisation des filles et des garçons 

âgés de 4 et 9 ans en juin-août 2023 
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les enfants âgés de 4 à 5 ans au moment de l’enquête (c’est-à-dire les enfants en âge d’avoir terminé 

respectivement la moyenne et la grande section au cours de l’année scolaire 2022/2023). Dans un second 

temps, nous mesurons l’impact des interventions préscolaires sur les enfants de 7 à 8 ans (c’est-à-dire les 

enfants en âge d’être scolarisés en CP1 ou CP2 au cours de l’année scolaire 2022/2023 qui sont susceptibles 

d’avoir bénéficié pleinement des interventions préscolaires dans le passé). 

2.2.1 Impact à court terme 

Nous commençons par mesurer l’impact des institutions préscolaires sur le développement des enfants âgés 

de 4 à 5 ans au moment de l’enquête finale (c’est-à-dire les enfants en âge d’avoir terminé respectivement la 

moyenne et la grande section au cours de l’année scolaire 2022/2023). Nous utilisons pour cela les données 

collectées à l’aide de l’outil IDELA. 

Les Figures 17 et 18 synthétisent les performances des enfants à l’aide des indices agrégés. Au sein du groupe 

de contrôle, les enfants âgés de 4 à 5 ans réussissent en moyenne à répondre correctement à 41 % des activités 

proposées. Le part de bonnes réponses augmente de façon importante en fonction de l’âge de l’enfant : les 

enfants de 4 ans réussissent à répondre correctement à 36 % des activités et ceux de 5 ans à 45 %. A titre de 

comparaison, on attend souvent des enfants entrant à l’école primaire qu'ils soient capables d'effectuer 75 % 

des activités proposées. Ceci suggère que les compétences des enfants du groupe de contrôle sont faibles, en 

particulier celles de ceux âgés de 5 ans (en âge d’entrer au CP1 en septembre 2023). Des différences sont 

observées entre les différentes dimensions du développement de l’enfant étudiées par l’outil IDELA. En 

particulier, les compétences des enfants sont nettement plus faibles en pré-lecture que dans les autres 

dimensions étudiées (développement des premières notions mathématiques, développement moteur et 

développement socio-émotionnel). 

Dans ce contexte, il est intéressant de constater que les institutions préscolaires de type communautaire ont 

l’effet positif attendu sur le niveau de développement des enfants âgés de 4 à 5 ans (Figure 17). En effet, nous 

observons que, dans les localités sélectionnées aléatoirement pour recevoir ce type d’institution préscolaire, 

l’indice global IDELA qui rend compte du niveau de développement général des enfants augmente de 3 points 

 
Figure 17 : Impact à court terme des institutions préscolaires de type communautaire, développement des 

enfants (enfants âgés de 4 à 5 ans) 
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de pourcentage par rapport aux localités du groupe de contrôle, ce qui représente une hausse de 7 %19 (cet effet 

est significatif au seuil de 5 %). Si cette augmentation peut sembler faible à première vue, elle doit être mise 

en regard du fait que seuls 35 % des enfants âgés de 4 à 5 ans ont déjà fréquenté un établissement préscolaire 

dans les localités ayant reçu un établissement préscolaire de type communautaire (contre 5 % dans le groupe 

de contrôle). Cela suggère que l’effet de ces institutions préscolaires sur les enfants qui ont effectivement été 

préscolarisés est nettement plus important. 

Les effets sont comparables pour les filles et les garçons (dont le niveau de développement est similaire à 4 et 

5 ans). Bien que l’effet soit légèrement plus important pour les garçons, cette différence n’est pas 

statistiquement significative. 

En revanche, nous n’observons pas d’effet positif des institutions préscolaires de type préprimaire sur le niveau 

de développement des enfants et notamment sur ceux de 5 ans (Figures 19 et 20). Bien que les coefficients 

capturant les effets de l’intervention préscolaire sur les indices de développement des enfants soient positifs, 

ils ne sont jamais statistiquement significatifs. Par exemple, dans les localités sélectionnées aléatoirement pour 

recevoir ce type d'institution préscolaire, le niveau général de développement des enfants de 5 ans (mesuré par 

l’indice global IDELA) n’est supérieur que de 1 point de pourcentage à celui des enfants du même âge des 

localités du groupe de contrôle. Il est important de noter que la différence d’effets observée entre les 

préscolaires communautaires et les préscolaires préprimaires ne peut a priori s’expliquer uniquement par le 

taux de préscolarisation plus faible des enfants dans les localités sélectionnées pour recevoir une institution 

préscolaire de type préprimaire (voir section 2.1). 

                                                           
19 En d'autres termes, la proportion d’activités auxquelles les enfants sont en mesure de répondre (qu’ils aient ou non fréquenté une 

institution préscolaire) est supérieure de 3 points de pourcentage à celle du groupe de contrôle. 

 

Figure 18 : Impact à court terme des institutions préscolaires de type communautaire, développement des 

enfants (hétérogénéité par âge) 
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Figure 20 : Impact à court terme des institutions préprimaire, développement des enfants (hétérogénéité par âge) 

Les effets contrastés des deux interventions préscolaires suggèrent que la différence s’explique davantage par 

des différences de contenu et des différences dans le degré d’adéquation de leur contenu pour promouvoir le 

développement des enfants. En particulier, il est possible qu’une intervention d’un an soit trop courte pour 

avoir un effet sur le niveau de développement des enfants (même si les éducateurs sont a priori mieux formés). 

Il est également possible que le fait de donner aux enfants la possibilité d’être préscolarisés dès l’âge de 4 ans 

et de consolider leurs premiers acquis en commençant par aborder le programme de la moyenne section puisse 

être bénéfique pour les enfants (plutôt que de retarder la préscolarisation d’un an et de sauter directement au 

programme plus ambitieux de la grande section, comme c’est le cas dans les classes préprimaires). 

 
Figure 19 : Impact à court terme du préprimaire, développement des enfants (enfants âgés de 4 à 5 ans) 
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2.2.2 Impact à moyen terme 

Nous mesurons ensuite l’impact des institutions préscolaires sur les enfants plus âgés mais suffisamment 

jeunes pour avoir bénéficié des interventions préscolaires dans leur intégralité depuis leur ouverture. Pour les 

institutions préscolaires de type communautaire, il s’agit des enfants âgés de 6 à 7 ans. Pour les institutions 

préscolaires de type préprimaire, il s’agit des enfants âgés de 6 ans20. Nous utilisons donc les données EGRA-

EGMA collectées auprès des enfants sélectionnés âgés de 6 à 7 ans au moment de l’enquête qui rendent compte 

de leurs compétences en lecture/écriture et en mathématiques. 

La Figure 21 synthétise les performances des enfants à l’aide des indices EGRA et EGMA. Dans le groupe de 

contrôle, les enfants âgés de 6 à 7 ans réussissent en moyenne à répondre correctement à 15 % des tâches 

proposées en lecture/écriture et 27 % de celles proposées en mathématiques. Comme attendu, la valeur de ces 

indices varie à nouveau de façon importante en fonction de l’âge de l’enfant : en moyenne, les enfants de 6 ans 

réussissent 12 % des tâches de lecture/écriture et 22 % des tâches de mathématiques, et les enfants de 7 ans 

18 % et 32 %. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans le cas des institutions préscolaires de type communautaire, nous constatons que leur effet positif observé 

à court terme persiste dans le temps. En effet, nous observons que les compétences en lecture/écriture et en 

mathématiques des enfants de 6 à 7 ans des localités sélectionnées pour recevoir une institution préscolaire de 

type communautaire sont plus élevées que celles des enfants du même âge des localités du groupe de contrôle. 

Dans le premier groupe de localités, la part des tâches effectuées par les enfants de 6 ans (préscolarisés ou non) 

augmente de 5 points de pourcentage en lecture/écriture (une augmentation de 43 %) et de 4 points de 

pourcentage en mathématiques (une augmentation de 17 %). La part des tâches effectuées par les enfants de 7 

ans (préscolarisés ou non) augmente de 6 points de pourcentage en lecture/écriture (soit une augmentation de 

31 %) et de 5 points de pourcentage en mathématiques (une augmentation de 14 %). Cela suggère que l’effet 

des établissements préscolaires communautaires sur les enfants est durable dans le temps et que les enfants 

non préscolarisés ne rattrapent pas leur retard au cours des deux premières années de l’école primaire. 

                                                           
20 Les institutions préscolaires de type communautaire lancées dans le cadre du projet ont ouvert en septembre 2019 et les institutions 

préscolaires de type préprimaire en septembre 2021. 

 

Figure 21 : Impact à moyen terme des institutions préscolaires de type communautaire, compétences des 

enfants en lecture/écriture (EGRA) et en mathématiques (EGMA) 
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Dans le cas des institutions préscolaires de type préprimaire, nous ne trouvons pas d’effet positif à moyen 

terme (Figure 22). En particulier, nous n'observons pas de différences statistiquement significatives entre les 

compétences en lecture/écriture et en mathématiques des enfants de 6 ans des localités sélectionnées pour 

recevoir un établissement préscolaire de type préprimaire et les enfants des localités du groupe de contrôle. 

 

 

2.3.Impact sur les aspirations des parents pour leurs enfants 

Nous concluons cette analyse de l’impact des interventions préscolaires sur les enfants en examinant leur 

impact sur les aspirations des parents pour leurs enfants. Pour ce faire, nous mesurons l’impact des 

interventions sur le nombre d’années d’études que les parents souhaitent que leurs enfants effectuent, sur l’âge 

auquel les parents souhaitent que leurs enfants se marient et sur la proportion de parents qui souhaitent que 

leurs enfants exercent une profession moderne (par exemple, administrative, intellectuelle ou de direction).  

Nous limitons notre attention aux aspirations que les parents ont pour les enfants inclus dans notre échantillon21 

La Figure 23 rend compte de l’impact des interventions préscolaires sur les aspirations qu’ont les parents pour 

leurs enfants âgés de 4 à 5 ans (en âge d’être préscolarisés). Dans le groupe de contrôle, les parents s’attendent 

en moyenne à ce que leurs enfants de 4-5 ans suivent 10,6 années d’études, se marient à 24,8 ans et, dans 59 % 

des cas, occupent un emploi moderne. Nous observons que les interventions préscolaires (communautaires et 

préprimaires) augmentent les aspirations des parents pour leurs enfants. Dans le groupe de localités ayant 

bénéficié d’une institution préscolaire de type communautaire (en jaune), ces deux derniers chiffres ont 

augmenté respectivement de 0,8 an et de 10 points de pourcentage (statistiquement significatif au seuil de 5%). 

Les parents semblent également s’attendre à ce que leurs enfants étudient un peu plus longtemps (+0,6 année) 

mais ce résultat n’est toutefois pas significatif au seuil de 10 %. Dans le groupe des localités sélectionnées 

pour recevoir une institution préscolaire de type préprimaire (en bleu clair), les aspirations des parents pour 

leurs enfants de 5 ans sont comparables à celles des parents des localités du groupe de contrôle, ce qui suggère 

que l’impact des institutions préscolaires de type préprimaire est actuellement limité. 

                                                           
21 Par opposition aux activités traditionnelles (par exemple, travail agricole ou domestique). 

 

Figure 22 : Impact à moyen terme des institutions préscolaires de type préprimaire, compétences des enfants 

en lecture/écriture (EGRA) et en mathématiques (EGMA) 
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Au sein des localités ayant reçu une institution préscolaire de type communautaire, nous notons également que 

l’effet des institutions préscolaires sur les aspirations des parents semble être durable. En effet, les aspirations 

des parents pour leurs enfants âgés de 6 à 7 ans (suffisamment jeunes pour avoir bénéficié des interventions 

préscolaires, mais suffisamment âgés pour être désormais inscrits à en CP1 ou en CP2) restent plus élevées 

dans les localités sélectionnées pour recevoir une institution préscolaire de type communautaire que dans le 

groupe de contrôle. C'est le cas pour les trois aspirations sur lesquelles nous avons recueilli des informations : 

la durée des études (+1,6 année d’études), l’âge du mariage (+0,8 année) et le fait d’avoir un emploi moderne 

(+7 points de pourcentage)22. Les trois résultats sont significatifs au seuil de 5 %. Notons que, dans les localités 

                                                           
22 Notons simplement que si l’effet sur l’âge attendu au mariage peut découler mécaniquement de l’effet sur la durée des études, son 

interprétation en termes de bien-être de l’enfant est moins évidente en raison de l’âge moyen attendu élevé observé dans le groupe de 

contrôle. 

 Figure 23 : Impact des institutions préscolaires communautaire (jaune) et préprimaire (bleu) sur les 

aspirations des parents pour leurs enfants  
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sélectionnées pour recevoir une institution préscolaire de type préprimaire, les aspirations des parents pour 

leurs enfants de 6 ans semblent plus élevées que dans le groupe de contrôle : ils souhaitent qu’ils étudient plus 

longtemps (+1,3 an, significatif au niveau de 10 %) et qu’ils se marient plus tard (+1,3 an, significatif au niveau 

de 5 %). Ce résultat suggère qu’il pourrait y avoir une différence dans la façon dont les parents perçoivent les 

deux types de préscolaire, et que l’impact du préscolaire sur les aspirations des parents pour leurs enfants 

pourrait mettre plus de temps à se matérialiser pour dans le cas des institutions préscolaires de type préprimaire 

que dans le cas des institutions préscolaires de type communautaire. 

Les effets sont similaires pour les filles et les garçons (Figures 24).

 
Figure 24 : Impact des institutions préscolaires communautaire (jaune) et préprimaire (bleu) sur les aspirations des 

parents pour leurs enfants, filles et garçons 
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3. Impact sur les mères 

Les données collectées dans le cadre de l’enquête ménage nous permettent également de mesurer l’impact des 

interventions préscolaires sur les parents, et notamment sur les mères des enfants échantillonnés. En effet, en 

offrant aux parents un mode de garde durable pour leurs enfants, les établissements préscolaires sont 

susceptibles d’avoir un impact significatif sur la vie des membres du ménage et surtout sur celle des mères qui 

sont responsables de la majeure partie de l’éducation des enfants.   

3.1.Activités génératrices de revenu 

Nous commençons donc par mesurer si les interventions préscolaires ont un impact sur les activités 

génératrices de revenus des mères. En effet, un des effets attendus des institutions préscolaires est qu’elles 

offrent aux parents un mode de garde durable pour leurs enfants. En théorie, cela doit donc permettre aux 

membres du ménage (et notamment aux mères) de dégager du temps pour se lancer dans de nouvelles activités, 

effectuer certaines activités plus efficacement, etc. Cela doit notamment leur permettre de démarrer des 

activités génératrices de revenus ou d’effectuer plus efficacement celles qu’ils pratiquaient déjà avant la mise 

en œuvre de l’intervention. 

Pour mesurer l’impact des interventions préscolaires sur les activités génératrices de revenus des mères, nous 

utilisons les réponses fournies par les mères au questionnaire ménage sur les activités génératrices de revenus 

qu’elles ont exercées au cours des 12 mois précédents l’enquête.  

Dans la Figure 25, nous examinons la proportion de femmes qui ont déclaré avoir eu une activité génératrice 

de revenus au cours des 12 derniers mois. Nous ne constatons aucune différence statistiquement significative 

entre les mères des localités du groupe de contrôle et celles des localités sélectionnées pour recevoir une 

institution préscolaire de type communautaire. Nous ne constatons pas non plus de différence entre les mères 

du groupe de contrôle et celles des localités sélectionnées pour recevoir une institution préscolaire de type 

préprimaire. Ces résultats suggèrent qu'en l’absence d’interventions complémentaires visant à soutenir la 

création ou le développement d’activités génératrices de revenus pour les femmes et/ou à modifier les normes 

relatives au travail des femmes, les interventions préscolaires ont peu de chances de générer des effets 

significatifs sur leurs activités économiques dans des zones proches de celles dans lesquelles l’étude a été 

réalisée. 

 
Figure 25 : Part des mères qui déclarent avoir participé à une activité génératrice de revenus au cours des 12 derniers 

mois  
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3.2.Bien-être

Enfin, un autre effet attendu de l’intervention préscolaire est l’amélioration du niveau de bien-être du ménage 

et, en particulier des mères, pour des raisons similaires à celles déjà mentionnées ci-dessus. Nous avons donc 

demandé aux mères des enfants de l’échantillon d’estimer leur niveau de bien-être actuel. 

Dans le groupe de contrôle, le niveau de bien-être actuel des mères n’est pas très élevé. Sur une échelle de 

bien-être de 1 à 10, les mères ont évalué leur niveau de bien-être à 5,1. Malgré une marge de progression 

importante, l’impact des interventions préscolaires sur le bien-être des mères semble nul. Les différences de 

bien-être entre les mères des localités du groupe de contrôle et celles des localités sélectionnées pour bénéficier 

des interventions préscolaires sont très faibles et ne sont pas statistiquement significatives. 

 
Figure 26 : Niveau de bien-être actuel 
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PARTIE 3 : IMPACT DE L’INTERVENTION PRIMAIRE 

Cette partie s’intéresse à l’impact de l’intervention primaire. Plus précisément, elle décrit la façon dont 

l’intervention primaire a été mise en œuvre dans les localités expérimentales sélectionnées pour en bénéficier 

et l’impact qu’elle a eu sur les populations bénéficiaires.  

L’objectif est de répondre aux questions de recherche suivantes (voir section 1.3.1) : 

Q3. Quel est l’impact de la mise en œuvre de l’intervention primaire sur le niveau de connaissances des 

enfants ? Quelle est l’efficacité relative des différentes composantes de l’intervention primaire (dotation 

financière, méthodes d’enseignement, etc.) ? 

Q4.a L’intervention primaire permet aux enfants n’ayant pas bénéficié de l’intervention préscolaire de 

rattraper leur retard en matière de développement ? 

Pour cela, nous comparons les ménages et enfants des localités du groupe de contrôle (C) avec ceux du groupe 

de localités ayant reçu l’intervention primaire (PRI).  

Nous utilisons plusieurs types de données : les données collectées auprès des chefs d’établissement et des 

enseignants de CP1, CP2, CE1 et CE2 des écoles primaires, les données d’enquête collectées auprès des parents 

d’enfants en âge d’être scolarisés en CP1, CP2, CE1 ou CE2, et les données des évaluations EGRA-EGMA 

collectées auprès des enfants sélectionnés âgés de 6 à 9 ans. 

1. Mise en œuvre de l’intervention 

Comme susmentionné, l’intervention primaire vise à améliorer les conditions d’apprentissage des enfants au 

cours des premières années de l’école primaire (CP1, CP2 et CE1). Pour cela, elle s’attaque conjointement à 

différents problèmes qui affectent l’enseignement primaire en : 

a. Améliorant les pratiques pédagogiques des enseignants de CP1, CP2 et CE1 en lecture/écriture et 

en mathématiques.  

Dans le cadre de l’enseignement de la lecture, les enseignants sont incités à utiliser l’approche 

syllabique23. Il est également demandé aux élèves de lire avec le doigt et aux enseignants de 

corriger les erreurs des élèves et de leur expliquer plus de mots nouveaux.  

En mathématiques, les enseignants sont incités à davantage inviter les enfants à manipuler, 

schématiser et justifier leurs raisonnements.  

Des manuels, cahiers d’exercices, guides pédagogiques et fiches de cours sont distribués pour 

faciliter ces changements.  

Les directeurs d’écoles bénéficient également de formations et sont invités à encadrer davantage 

les enseignants de leur école. Il est également demandé aux inspecteurs et conseillers 

pédagogiques de superviser davantage le corps enseignant. 

b. Améliorant les dotations financières des écoles à travers l’attribution de subventions annuelles. 

On notera qu’une partie de ces subventions dépend du nombre de groupes pédagogiques au sein 

de l’école et qu’une autre partie est fonction des acquis d’apprentissage des élèves (dont 

l’évolution est mesurée à l’aide de tests standardisés).  

                                                           
23 Cette méthode consiste à identifier les lettres d’un mot avant de les combiner pour former les syllabes puis le mot. L’enfant commence 

donc par apprendre les sons (phonèmes) que forment les lettres ou les ensembles de lettres (graphèmes), pour ensuite les identifier au 

sein des mots. 
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c. Améliorant les conditions matérielles d’apprentissage grâce à l’attribution d’une subvention (d’un 

montant moyen de 12 000 USD) destinée à financer différents projets (la construction de salles de 

classe supplémentaires, de sanitaires réservés aux filles, etc.)24. 

1.1.Amélioration des conditions d’apprentissage 

1.1.1 Amélioration des pratiques 

Nous commençons par évaluer dans quelle mesure l’intervention a permis d’améliorer les pratiques 

pédagogiques des enseignants de CP1, CP2 et CE1 en lecture/écriture et en mathématiques. 

L’amélioration des pratiques pédagogiques devait s’effectuer grâce à une modification des techniques 

d’enseignement en lecture/écriture et en mathématiques permise par la formation du corps enseignant et par la 

distribution de matériels scolaires (manuels et cahiers d’exercices) et de ressources pédagogiques (guide 

d’apprentissage, fiches, planches thématiques, etc.). 

Pratiques pédagogiques 

Pour rendre compte de l’impact de l’intervention primaire sur les pratiques pédagogiques des enseignants de 

CP1, CP2 et CE1, nous utilisons les données tirées des observations de classe menées en mai 2023. Nous 

cherchons notamment à savoir si les quelques grands principes pédagogiques mis en avant dans les 

programmes du PAPSE sont davantage utilisés dans les écoles sélectionnées pour bénéficier de l’intervention 

primaire.  

Les Figures 27 et 28 synthétisent l’impact de l’intervention primaire sur les pratiques observées par les 

enquêteurs en lecture/écriture. Nous constatons une augmentation du nombre d’élèves qui lisent 

individuellement un texte à haute voix et, en particulier, du nombre de ceux qui le font en s’aidant avec leur 

doigt (premier pilier de l’intervention primaire en lecture/écriture). L’effet est important puisque le nombre 

d’enfants qui lisent à haute voix en s’aidant avec le doigt passe de 14,2 à 36,4. De plus, nous observons 

également que les enseignants des localités sélectionnées pour recevoir l’intervention primaire expliquent 

légèrement plus fréquemment la signification de mots nouveaux (deuxième pilier de l’intervention primaire 

                                                           
24 Cette intervention doit permettre à la communauté de participer davantage à la gestion des écoles primaires à travers les comités de 

gestion des établissements scolaires (COGES), qui ont eu pour responsabilité de sélectionner les projets à financer et de rendre compte 

de la façon dont ils sont mis en place. Pour cela, des outils de sensibilisation/communication portant sur le contrôle citoyen de la gestion 

des écoles ont également été élaborés (avec notamment l’élaboration et la publication de tableaux de bord dans les écoles). 
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Figure 27 : Pratiques pédagogiques observées en lecture/écriture des enseignants de CP1, CP2 et CE1 

(marge extensive) 
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en lecture/écriture). Le nombre de mots nouveaux expliqués passe de 3,2 à 4,5 (par séance de 45 minutes). 

Cependant, nous ne trouvons pas d’effet significatif sur le nombre d’enfants corrigés par l’enseignant lorsqu’ils 

font une erreur (troisième pilier de l’intervention primaire en lecture/écriture). Globalement, quatre ans après 

le début de l’intervention primaire, ses effets sont toujours visibles sur les pratiques pédagogiques des 

enseignants en lecture/écriture. Toutes les recommandations de l’intervention primaire pour l’enseignement 

de la lecture et de l’écriture ne sont cependant pas suivies. Une observation similaire avait déjà été faite sur la 

base des données collectées dans le cadre de l'enquête à mi-parcours. 

Notons également que, dans le groupe de contrôle, 87 % des enseignants déclarent utiliser une méthode 

d’apprentissage de la lecture qui va des lettres aux mots, puis à la phrase, démarche qui correspond à celle de 

la méthode syllabique. Cette part est de 89 % dans les localités sélectionnées pour recevoir l’intervention 

primaire. La faible différence entre ces deux proportions suggère que l’intervention primaire a davantage 

contribué à modifier certaines pratiques à la marge qu’à transformer fondamentalement l’approche de 

l’apprentissage de la lecture. Ce constat renforce l’idée que l'impact de l’intervention primaire ne peut en aucun 

cas être interprété comme reflétant les effets d’un passage à la méthode syllabique. 

Les Figures 29 et 30 synthétisent l’impact de l’intervention primaire sur les pratiques observées par les 

enquêteurs en mathématiques. Nous constatons une augmentation importante de la part des enseignants qui 

invitent leurs élèves à manipuler, à schématiser et à justifier leur raisonnement, ainsi que du nombre d’élèves 

qui manipulent, schématisent et justifient leur raisonnement (les trois grands piliers de l’approche pédagogique 

mise en avant par le PAPSE en mathématiques). Dans l’ensemble, les grandes recommandations de l’approche 

pédagogique en mathématiques semblent donc avoir été suivies. 
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Figure 28: Pratiques pédagogiques observées en lecture/écriture des enseignants de CP1, CP2 et CE1  
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Figure 29 : Pratiques pédagogiques observées en mathématiques des enseignants de CP1, CP2 et CE1 (marge extensive) 

 
Figure 30 : Pratiques pédagogiques observées en mathématiques des enseignants de CP1, CP2 et CE1 (marge intensive) 

Enfin, il est intéressant de noter que les pratiques pédagogiques préconisées par l’intervention primaire du 

PAPSE semblent s’être diffusées aux niveaux supérieurs, non concernés par le PAPSE. Les données recueillies 

sur les pratiques des enseignants de CE2 révèlent en effet des différences similaires entre les enseignants du 

groupe de contrôle et les enseignants des écoles ayant bénéficié de l’intervention primaire (Figures 31 et 32). 
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Figure 31 : Pratiques pédagogiques observées en lecture/écriture des enseignants de CE2  

(marge intensive) 

 
Figure 32 : Pratiques pédagogiques observées en mathématiques des enseignants de CE2  

(marge intensive) 

Pratiques d’encadrement 

Nous mesurons ensuite l’impact de l’intervention primaire sur le degré d’encadrement dont les enseignants ont 

bénéficié. En effet, dans le cadre de l’intervention primaire, il était prévu que les enseignants fassent l’objet 

d’une supervision accrue de la part de leur chef d’établissement et de leur inspecteur et conseiller pédagogique. 

Plus précisément, nous cherchons à savoir si les chefs d’établissement et les inspecteurs et conseillers 

pédagogiques sont davantage intervenus dans les classes des écoles bénéficiaires de l’intervention primaire au 

cours de l’année scolaire 2022/2023. Nous utilisons pour cela les données collectées auprès des enseignants. 
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Les Figures 33 et 34 synthétisent l’impact de l’intervention sur le degré d’encadrement dont ont bénéficié les 

enseignants dans le groupe de contrôle et dans le groupe ayant reçu l’intervention primaire. Les données 

indiquent que l’intervention primaire n’a pas eu d’effet sur la part des enseignants déclarant que leur directeur 

est intervenu dans leur classe depuis le début de l’année scolaire ou sur le nombre moyen de visites. Nous 

constatons cependant que l’intervention primaire a eu un effet considérable sur l’encadrement proposé par les 

inspecteurs et conseillers pédagogiques. En effet, 89 % des enseignants des écoles primaires sélectionnées pour 

bénéficier de l’intervention primaire déclarent avoir reçu la visite dans leur classe de leur inspecteur et/ou de 

leur conseiller pédagogique, contre 77 % des enseignants du groupe de contrôle. Le nombre moyen de visites 

fait plus que doubler puisqu’il passe de 2,09 visite à 4,19.  

 
Figure 33 : Encadrement des enseignants (marge extensive) 

 
Figure 34 : Encadrement des enseignants (marge intensive) 

1.1.2 Amélioration de la dotation financière des écoles primaires 

Les données administratives nous permettent de mesurer le montant des subventions perçues par les écoles 
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En 2019/2020, les écoles ont touché une subvention liée au nombre de groupes pédagogiques d’un montant 

moyen de 334 880 FCFA. Aucune subvention basée sur les performances des élèves n’a été versée cette année-

là. En 2020/2021, 2021/2022 et 2022/2023, les écoles ont touché une subvention liée au nombre de groupes 

pédagogiques d’un montant moyen de 326 065 FCFA et une subvention liée aux performances scolaires de 

leurs élèves de 208 202 FCFA (Figure 36). Il convient cependant de noter que le montant de la part variable 

semble avoir été fixé lors de la première année et n’a pas changé à partir de 2020/2021. 

Dans l’ensemble, les subventions prévues dans le cadre de l’intervention primaire ont donc bien été versées 

aux écoles primaires sélectionnées pour en bénéficier permettant d’augmenter leurs dotations financières. 

 
Figure 35 : Montant des subventions reçues par les écoles primaires 

1.1.3 Amélioration des conditions matérielles d’apprentissage 

Infrastructures 

Afin d’améliorer les conditions matérielles d’apprentissage, le PAPSE prévoyait de verser une subvention 

destinée à financer un investissement matériel (la construction de salles de classe supplémentaires, de sanitaires 

réservés aux filles, etc.). 

Au total, 41 des 68 écoles primaires sélectionnées pour recevoir l’intervention primaire ont effectivement 

bénéficié d’une subvention visant à financer un investissement matériel. Plusieurs types d’investissements 

matériels ont été financés par l’intervention primaire (Figure 37) : la construction d’un bloc de 3 classes (18 

écoles), celle d’un bloc de 4 latrines (28 écoles), la construction d’un bureau pour le directeur (8 écoles), l’achat 

de mobilier (tables, bureaux, bancs, fauteuils, armoires, etc.) (10 écoles) et l’installation d’un point d’eau (6 

écoles). 

334880

0

326065

208202

326065

208202

326065

208202

0

50000

100000

150000

200000

250000

300000

350000

400000

2019/2020

Subvention

liée à la taille

de l'école

2019/2020

Subvention

liée à

l'apprentissage

des élèves

2020/2021

Subvention

liée à la taille

de l'école

2020/2021

Subvention

liée à

l'apprentissage

des élèves

2021/2022

Subvention

liée à la taille

de l'école

2021/2022

Subvention

liée à

l'apprentissage

des élèves

2022/2023

Subvention

liée à la taille

de l'école

2022/2023

Subvention

liée à

l'apprentissage

des élèves



   
 

70 

 
Figure 36 : Nombre d’écoles primaires ayant bénéficié des différents types d’investissement matériel réalisés dans le 

cadre de l’intervention primaire. 

Par ailleurs, une seule école primaire du groupe de contrôle a bénéficié par erreur d’un investissement matériel 

effectué dans le cadre de cette intervention. Le financement octroyé à cette école a permis la construction d’un 

bloc de 4 latrines. 

 

Dans ce contexte, nous cherchons ensuite à mesurer l’impact de l’intervention primaire sur les infrastructures 

à disposition des écoles primaires. Nous utilisons pour cela les données collectées auprès des chefs 

d’établissement.  

L’intervention primaire a permis d’augmenter le nombre moyen de salles de classe, qui est passé de 5,2 à 5,7. 

Cette augmentation est entièrement due à la hausse du nombre de salles construites en matériaux définitifs qui 

augmente de 5,0 à 5,5. La construction de salles de classes a permis d’améliorer les conditions d’apprentissage 

des enfants en permettant l’abandon de salles de classe dans un état mauvais ou moyen et d’augmenter le 

nombre de salle de classe en bon état.  

En outre, la part des écoles primaires qui disposent de latrines augmente de 61 % à 87 %. 

Autres 

Enfin, il convient de noter que l’intervention primaire a donné lieu à une amélioration générale des conditions 

matérielles d’apprentissage qui va au-delà des dimensions abordées plus haut.  

Quatre ans après le début de l’intervention primaire, ses effets se font toujours sentir sur les conditions 

matérielles dont jouissent les enseignants et les enfants. L’intervention primaire a notamment permis 

d’augmenter sensiblement le nombre de salles de classe disposant d’un bureau pour le maitre, d’accroître 

considérablement la quantité de matériel à disposition de l’enseignant (règle, équerre et compas pour le 

tableau) et, plus généralement, la part des élèves qui disposent de différents types de matériel scolaire (cahier, 

stylo, ardoise, règle, etc.)25.  

La Figure 37 illustre certains des effets toujours visibles de l’intervention primaire sur les conditions 

matérielles d’apprentissage. L’intervention primaire a notamment permis de rendre disponible des planches 

murales permettant de favoriser l’apprentissage des élèves. Celles-ci restent rares en dehors de l’intervention. 

                                                           
25 Certains effets constatés de l’intervention primaire sur les conditions matérielles ne sont plus visibles depuis l’enquête de mi-parcours 

du fait d’un rattrapage des écoles du groupe de contrôle (disponibilité en craies, nombre de places assises, le nombre de supports pour 

écrire). 
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Figure 37 : Autres types de matériel scolaire à disposition de l'enseignant 

2. Impact sur les enfants 

2.1. Impact sur la scolarisation 

Nous commençons par nous intéresser à l’impact de l’intervention primaire sur la scolarité des enfants : 

l’amélioration des conditions d’apprentissage dans les écoles primaires bénéficiaires du PAPSE entraîne-t-elle 

une augmentation des inscriptions ? Permet-elle un recul de la part des enfants non scolarisés ? Entraîne-t-elle 

une augmentation de la part des enfants qui entrent précocement en école primaire ?  

Pour répondre à ces questions, nous utilisons les données du questionnaire de l’enquête ménage adressé à un 

sous-échantillon représentatif de ménages ayant des enfants âgés de 6 à 9 ans (donnés collectés en juin-août 

2023). Ce questionnaire comprenait un ensemble de questions portant sur la scolarité des enfants 

échantillonnés (cet enfant est-il déjà allé à l’école ? dans le préscolaire ? en primaire ? quelle classe vient-il 

d’achever ? etc.). Rappelons que les enfants âgés de 6 ans au moment de l’enquête étaient en âge d’achever le 

CP1, ceux de 7 ans le CP2, ceux de 8 ans le CE1 et ceux de 9 ans le CE2.  

La Figure 38 synthétise l’impact de l’intervention primaire sur la probabilité qu’un enfant ait déjà fréquenté 

une institution préscolaire d’une part, et une école primaire d’autre part. Dans le groupe de contrôle, 3 % des 

enfants âgés de 4 ans au moment de l’enquête finale et 7 % des enfants âgés de 5 ans avaient déjà été 

préscolarisés. De plus, 30 % des enfants de 6 ans avaient déjà été scolarisés en primaire au moment de l’enquête 

finale, 41 % des enfants de 7 ans, 48 % des enfants de 8 ans et 50 % des enfants de 9 ans.  

Dans l’ensemble, l’intervention primaire n’a eu aucun effet sur la probabilité que les enfants aient déjà 

fréquenté une école préscolaire. Ce résultat est conforme à ce que l’on pouvait attendre, étant donné l’offre 

limitée de services préscolaires dans la zone d’étude. L’intervention primaire semble avoir cependant permis 
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une légère augmentation de la part des enfants âgés de 6 et 7 ans scolarisés en école primaire :  la proportion 

d’enfants ayant déjà fréquenté l’école primaire passe de 30 % à 37 % pour les enfants de 6 ans et de 41 % à 

53 % pour les enfants de 7 ans (ces effets sont significatifs aux niveaux de 10 % et de 5 % respectivement). 

Les effets sont similaires pour les filles et les garçons (Figure 39). 

Cependant, la baisse de la proportion d’enfants non scolarisés (parmi ceux en âge de fréquenter l’école 

primaire) reste modérée. Ainsi, l’amélioration des conditions d’apprentissage apportée par l’intervention 

primaire ne semble pas devoir conduire à une réduction significative de la proportion d’enfants ne fréquentant 

  Figure 38 : Impact de l’intervention primaire sur la part des enfants scolarisés dans le préscolaire et en primaire 

 

Figure 39 : Impact de l’intervention primaire sur la part des filles et garçons scolarisés dans le préscolaire et en primaire 
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pas l’école primaire. En comparaison, l’intervention préscolaire semble plus efficace pour réduire la proportion 

d’enfants non scolarisés. 

2.2.Impact sur les compétences en lecture/écriture 

Nous commençons l’analyse de l’impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants par l’étude 

de leurs aptitudes en lecture/écriture. Nous utilisons pour cela les données EGRA collectées auprès des enfants 

âgés de 6 à 9 ans dans le cadre de l’enquête ménage. 

La Figure 40 présente l’impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants en lecture/écriture. 

Plus précisément, elle rend compte de l’effet de cette intervention sur le score global obtenu par les élèves au 

test EGRA qui rend compte du pourcentage moyen de réponses correctes d’un enfant (sur le nombre total de 

réponses correctes possibles). Comme attendu, la valeur de l’indice augmente avec l’âge de l’enfant. Dans le 

groupe de contrôle, les enfants de 6 ans réussissent à répondre correctement à 12 % des activités, ceux de 7 

ans à 18 %, ceux de 8 ans à 25 % et ceux de 9 ans à 27 %26. Les compétences des élèves en lecture/écriture 

sont donc globalement faibles. Une première explication réside dans le faible taux de scolarisation des enfants 

de ces catégories d’âge. Une deuxième explication réside probablement dans le fait que le niveau des 

connaissances des enfants scolarisés n’augmente pas autant qu’il le pourrait, comme le montre la faible 

différence entre les compétences des enfants de 8 ans et celles des enfants de 9 ans. 

L’impact de l’intervention primaire sur les compétences en lecture/écriture des enfants âgés de 6, 7 et 8 ans 

(en âge d’avoir été scolarisés dans un niveau directement concerné par l’intervention primaire) est positif. De 

façon générale, la part de réponses correctes des enfants de 6 à 8 ans augmente de 5 points de pourcentage, ce 

qui constitue une augmentation de 28 %. Les gains sont particulièrement importants pour les enfants de 6 ans, 

dont le taux de réponses correctes passe de 12 % à 16 % (ce qui représente une augmentation de 33 % des 

compétences en lecture/écriture). Les effets sont comparables pour les filles et les garçons.  

                                                           
26 Ces résultats doivent être mis en perspective avec le fait que seul 30 % des enfants de 6 ans avaient déjà été scolarisés en primaire 

au moment de l’enquête, 41 % des enfants de 7 ans, 48 % des enfants de 8 ans et 50 % des enfants de 9 ans. 

  
Figure 40 : Impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants en lecture/écriture 
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Deux conclusions s’imposent. D’abord, notons que le niveau des enfants reste faible en dépit de l’impact positif 

de l’intervention primaire. Deuxièmement, observons que les effets de l’intervention primaire sur les 

compétences des enfants en lecture/écriture sont comparables aux effets des institutions préscolaires de type 

communautaire. Ces résultats suggèrent que ces deux interventions sont également efficaces pour améliorer 

les compétences des enfants en lecture/écriture. 

Il est également important de noter que la durabilité des effets de l’intervention primaire semble quelque peu 

limitée. En effet, nous ne trouvons plus de différence statistiquement significatives entre les compétences des 

enfants de 9 ans (en âge d’être scolarisés en CE2) du groupe de localités sélectionnées pour recevoir 

l’intervention primaire et celles des enfants du même âge du groupe de contrôle : la taille de l’effet est faible 

et n’est pas statistiquement significative au seuil de 10 %. 

2.3.Impact sur les compétences en mathématiques 

Nous poursuivons l’analyse de l’impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants par l’étude 

de leurs aptitudes en mathématiques. Nous utilisons pour cela les données EGMA collectées auprès des enfants 

âgés de 6 à 9 ans dans le cadre de l’enquête ménage. 

La Figure 41 présente l’impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants en mathématiques. 

Plus précisément, elle rend compte de l’effet de cette intervention sur l’indice global EGMA (qui traduit la 

part des réponses correctes d’un enfant parmi sur le nombre total de réponses correctes possibles). Comme 

attendu, la valeur de l’indice augmente avec l’âge de l’enfant. Dans le groupe de contrôle, les enfants de 6 ans 

réussissent à répondre correctement à 22 % des activités, ceux de 7 ans à 32 %, ceux de 8 ans à 41 % et ceux 

de 9 ans à 45 %27. Les compétences des élèves en mathématiques sont donc globalement faibles mais moins 

qu’en lecture/écriture (comme cela avait déjà été noté lors de l’enquête de mi-parcours). 

L’impact de l’intervention primaire sur les compétences en mathématiques des enfants âgés de 6, 7 et 8 ans 

(en âge d’avoir été scolarisés dans un niveau directement concerné par l’intervention primaire) est positif. De 

                                                           
27 Ces résultats doivent à nouveau être mis en perspective avec le fait que seul 30 % des enfants de 6 ans avaient déjà été scolarisés en 

primaire au moment de l’enquête, 41 % des enfants de 7 ans, 48 % des enfants de 8 ans et 50 % des enfants de 9 ans. 

  Figure 41 : Impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants en mathématiques 
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façon générale, la part de réponses correctes des enfants de 6 à 8 ans augmente de 7 points de pourcentage, ce 

qui constitue une augmentation de 21 %. Les gains sont à nouveau particulièrement importants pour les enfants 

de 6 ans, dont le taux de réponses correctes passe de 22 % à 28 %, ce qui représente une augmentation de 28 % 

de leurs compétences en mathématiques. Les effets sont à nouveau comparables pour les filles et les garçons. 

Nous trouvons un effet positif mais non statistiquement significatif sur les compétences des enfants de 9 ans 

(en âge d’être scolarisés en CE2) dans le groupe de localités sélectionnées pour recevoir l’intervention 

primaire. Cela suggère que la durabilité des effets de cette intervention est limitée dans le temps. 

2.4.Efficacité relative des différentes composantes de l’intervention primaire 

Il convient de noter que, dans l’ensemble, ces résultats sont cohérents avec les résultats obtenus dans le cadre 

de l’enquête de mi-parcours. Il peut donc être intéressant de rappeler que, l’analyse des résultats de l’impact 

de l’intervention primaire réalisée dans le cadre de cette première enquête de suivi avait permis d’identifier la 

composante qui semble être à l’origine des effets positifs observés sur les compétences des élèves. 

Rappelons préalablement que l’intervention primaire a été mise en œuvre de façon progressive (Figure 42) :  

 Tout d’abord, si les nouvelles pratiques pédagogiques en mathématiques ont été utilisées dès l’année 

2019/2020 dans les classes de CP1, CP2 et CE1, les nouvelles pratiques pédagogiques en français ont 

quant à elles été mises en place progressivement, au cours de l’année scolaire 2019/2020 pour les 

classes de CP1, au cours de l’année 2020/2021 pour celles de CP1 et de CP2 et au cours de l’année 

2021/2022 pour les classes de CP1, CP2 et CE1. 

 Pour ce qui est de l’amélioration de la dotation financière des écoles, la partie de ces subventions 

dépendant du nombre de groupes pédagogiques au sein de l’école a été versée à partir de l’année 

scolaire 2019/2020, la partie des subventions dont le montant est fonction des acquis d’apprentissage 

des élèves n’a été versée qu’à partir de l’année 2020/2021. 

 La subvention destinée à financer différents projets (la construction de salles de classe 

supplémentaires, de sanitaires réservés aux filles, etc.) visant à amélioration les conditions matérielles 

d’apprentissage a quant à elle été versée au cours de l’année scolaire 2018/2019. 

 

Figure 42 : Calendrier de mise en œuvre de l’intervention primaire 

Dans ce contexte, il est singulier de remarquer que, si l’intervention primaire a eu un effet positif sur les 

compétences en mathématiques des élèves de CE1 au cours de l’année scolaire 2020/2021, elle n’a eu aucun 

effet sur les compétences en lecture/écriture de ces mêmes élèves. Or, ces élèves bénéficiaient alors de 

l’ensemble des composantes de l’intervention primaire (augmentation des dotations financières et amélioration 

des conditions matérielles d’apprentissage28), à l’exception des nouvelles pratiques pédagogiques en 

lecture/écriture qui n’ont été mises en œuvre dans les classes de CE1 qu’à partir de l’année scolaire 2021/2022. 

                                                           
28 Une autre composante de l’intervention primaire pouvant également être prise en compte dans sa définition sans que cela n’altère 

les conclusions de cette section est l’attribution aux classes de CP1, CP2 et CE1 d’enseignants de « meilleure » qualité. 
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L’analyse de l’impact de l’intervention primaire sur les compétences des élèves de CP1, CP2 et CE1 à la fin 

de l’année scolaire 2019/2020 conforte cette impression (Figures 43 et 44). Comme susmentionné, les 

nouvelles pratiques pédagogiques en français ne concernaient alors que les classes de CP1, les classes de CP2 

ne bénéficiant de ces nouvelles pratiques en lecture/écriture qu’à partir de l’année scolaire 2020/2021. Il est 

frappant d’observer que l’intervention primaire n’a alors aucun effet sur les compétences en lecture/écriture 

des élèves de CP2 et de CE1 alors que les élèves de ces niveaux bénéficiaient de toutes les autres composantes 

de l’intervention primaire. 

Il semblerait donc que les améliorations des performances en lecture/écriture et, possiblement également, en 

mathématiques s’expliquent par la mise en œuvre des nouvelles pratiques pédagogiques et non par les autres 

composantes de l’intervention primaire (dont l’amélioration des dotations financières des écoles primaires et 

l’amélioration des conditions matérielles d’apprentissage). Cependant, les résultats présentés dans la section 

précédente soulignent que la promotion de certaines pratiques pédagogiques sans la mise à disposition d’outils 

pédagogiques adéquats (formations, manuels, fiches de cours, etc.) pourrait s’avérer insuffisante. En effet, 

nous constatons que les changements de pratiques pédagogiques observés chez les enseignants de CE2 n’ont 

pas permis aux enfants de 6, 7 et 8 ans des localités sélectionnées pour recevoir l’intervention primaire de 

conserver leur avance en lecture/écriture et en mathématiques sur les enfants du groupe de contrôle. 

Avant d’envisager de généraliser ces nouvelles approches pédagogiques, il conviendrait néanmoins de 

chercher à mesurer les effets de ces nouvelles pratiques pédagogiques en l’absence des autres composantes de 

l’intervention primaire. Nous ne pouvons en effet pas exclure que ces autres composantes contribuent à 

augmenter la taille des effets décrits dans ce rapport. 

 
Figure 43 : Impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants en lecture/écriture lors de 

l’enquête de mi-parcours (2019/2020) 

 
Figure 44 : Impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants en mathématiques lors de 

l’enquête de mi-parcours (2019/2020) 

6.32

11.19

20.68

13.04

9.38

21.74

0

5

10

15

20

25

CP1 CP2 CE1

EGRA, Score global

Contrôle Primaire

**

33.64
39.58

46.5148.69 47.18
52.55

0

10

20

30

40

50

60

CP1 CP2 CE1

EGMA, Score global

Contrôle Primaire

*****
**



   
 

77 

PARTIE 4 : IMPACT DE LA COMBINAISON DES INTERVENTIONS 

PRIMAIRE ET PRESCOLAIRE  

Cette dernière partie examine l'impact de l’intervention primaire lorsqu’elle est combinée à une intervention 

préscolaire.  

L’objectif est de répondre aux questions de recherche suivantes (voir section 1.3.1) : 

Q4. Les interventions préscolaires et primaire sont-elles substituables ou complémentaires ? Autrement 

dit, le niveau de développement des enfants ayant bénéficié à la fois d’une intervention préscolaire et de 

l’intervention primaire est-il plus important que celui des enfants n’ayant bénéficié que de l’intervention 

préscolaire ou que de l’intervention primaire ? 

Pour cela, nous comparons les ménages et enfants des localités du groupe de contrôle (C) avec ceux du groupe 

de localités ayant reçu l’intervention primaire et l’intervention préscolaire de type communautaire 

(PRE_C+PRI), puis avec ceux du groupe de localités ayant reçu l’intervention primaire et une institution 

préscolaire de type préprimaire (PRE_P+PRI).   

Compte tenu de la nature des questions posées, notre analyse se fonde principalement sur les données EGRA-

EGMA collectées auprès des enfants âgés de 6 à 7 ans. Nous cherchons ensuite à comprendre les résultats 

obtenus à l’aide de données recueillies auprès des parents et des enfants âgés de 4 à 5 ans. 

1. Impact sur les compétences des enfants 

Nous nous intéressons à la complémentarité ou à la substituabilité des interventions préscolaires et de 

l’intervention primaire en commençant directement par analyser l’impact de la combinaison des interventions 

sur les compétences des enfants en lecture/écriture et en mathématiques. 

Si les interventions préscolaire et primaire sont complémentaires, les effets des interventions soulignées ci-

dessus devraient se cumuler et les compétences des enfants de 6 à 7 ans dans les localités ayant bénéficié d’une 

intervention préscolaire et de l’intervention primaire devraient enregistrer des niveaux de compétences plus 

élevés que les enfants des localités où une seule des deux interventions a été mise en œuvre. Ceci est 

particulièrement vrai pour les localités ayant bénéficié de l’intervention primaire et d’une institution 

préscolaire de type communautaire, dont l’effet positif sur le développement de l’enfant à court terme et sur 

les compétences des enfants à moyen terme a été souligné plus haut. 

Si, en revanche, les interventions préscolaire et primaire sont substituables, les compétences des enfants de 6 

à 9 ans des localités ayant bénéficié d’une intervention préscolaire et de l’intervention primaire devraient 

présenter des niveaux de compétences comparables à ceux des enfants des localités où seule l’une des deux 

interventions a été mise en œuvre. 

La Figure 45 résume l’impact des différentes combinaisons d’interventions sur les compétences en 

lecture/écriture des enfants. Plus précisément, elle montre leur effet sur le score global obtenu par les enfants 

au test EGRA (qui reflète la proportion de réponses correctes sur le nombre total de réponses correctes 

possibles). 

Combiner l’intervention primaire et l’intervention préscolaire de type communautaire a un effet positif sur les 

compétences en lecture/écriture des enfants âgés de 6 à 7 ans, c’est-à-dire les enfants suffisamment âgés pour 

avoir bénéficié de l’intervention préscolaire de type communautaire dans sa totalité (moyenne et grande 

section) et de l’intervention primaire pendant deux ans. En moyenne, les compétences en lecture/écriture de 

ces enfants ont augmenté de 2,8 points de pourcentage (effet significatif au seuil de 10%), soit une 

augmentation de 19%. Cependant, cette augmentation semble limitée au regard de l'effet de l'intervention 

préscolaire communautaire et de l'intervention primaire lorsqu'elles sont mises en œuvre seules. Pour rappel, 
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lorsque celles-ci sont mises en œuvre seules, l’intervention préscolaire de type communautaire permet 

d’augmenter les compétences en lecture/écriture de ces mêmes enfants de 5,3 points de pourcentage et 

l’intervention primaire de 4,3 points de pourcentage.  

La combinaison de l’intervention primaire et de l’intervention préprimaire n’a en revanche eu aucun effet 

positif sur les compétences en lecture/écriture des enfants âgés de 6 ans, c’est-à-dire des enfants suffisamment 

âgés pour avoir bénéficié de l’intervention préprimaire dans son intégralité et de l’intervention primaire 

pendant un an. Cela suggère que l'ajout de classes préprimaires aurait annulé les effets positifs de l’intervention 

primaire. Les effets restent néanmoins positifs sur les compétences en lecture/écriture des enfants âgés de 7 à 

9 ans. 

 

Nous poursuivons l’analyse de l’impact de l’intervention primaire sur les compétences des enfants par l’étude 

de leurs aptitudes en mathématiques. Nous utilisons pour cela les données EGMA collectées auprès des enfants 

âgés de 6 à 7 ans dans le cadre de l’enquête ménage. 

La Figure 46 synthétise l’impact des combinaisons d’interventions sur les compétences des enfants en 

mathématiques. Plus précisément, elle montre leur effet sur le score global obtenu par les enfants au test EGMA 

(qui reflète la proportion de réponses correctes sur le nombre total de réponses correctes possibles). 

La combinaison de l’intervention primaire et de l’intervention préscolaire de type communautaire a de nouveau 

un effet positif sur les compétences en mathématiques des enfants âgés de 6 à 7 ans. En moyenne, les 

compétences de ces enfants augmentent de 5,4 points de pourcentage (significatif au niveau de 1 %), ce qui 

représente une augmentation de 20 %. Cette augmentation est similaire à celle générée par l’intervention 

préscolaire communautaire et par l’intervention primaire lorsqu’elles sont mises en œuvre seules. Pour rappel, 

l’intervention préscolaire communautaire a augmenté les compétences en mathématiques de ces mêmes 

enfants de 4,2 points de pourcentage, et l’intervention primaire de 5,6 points de pourcentage. Comme pour les 

compétences en lecture/écriture, nous constatons donc que les compétences en mathématiques des enfants sont 

similaires lorsque les interventions sont combinées et lorsqu’elles sont mises en œuvre séparément. 

  Figure 45 : Impact de la combinaison de l’intervention primaire et des interventions préscolaires sur les compétences des 

enfants en lecture/écriture 
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La combinaison de l’intervention primaire et de l’intervention préscolaire de type préprimaire n’a pas eu 

d’effet statistiquement significatif sur les compétences mathématiques des enfants de 6 ans. Ce résultat suggère 

à nouveau que la combinaison de ces deux interventions aurait contribué à neutraliser les effets positifs de 

l'intervention primaire. Les effets restent néanmoins positifs sur les compétences en lecture/écriture des enfants 

âgés de 7 à 9 ans. 

La conclusion est donc que la combinaison de l’intervention préscolaire (communautaire ou préprimaire) et de 

l’intervention primaire n’a pas permis d’améliorer les compétences des enfants au-delà de ce que chacune des 

interventions peut réaliser lorsqu’elle est mise en œuvre seule. La combinaison de l’intervention préscolaire 

de type préprimaire et primaire aurait même contribué à annuler tout effet positif.  

2. Mécanismes potentiels 

Bien qu’ils puissent paraître surprenants, les résultats présentés dans la section précédente peuvent s’expliquer 

de plusieurs manières. Nous passons en revue les principales explications possibles et tentons de déterminer 

leur plausibilité. 

Tout d’abord, il est possible que, malgré le protocole expérimental utilisé et notamment le caractère aléatoire 

du processus de répartition des interventions entre les localités, certains groupes aient été constitués de 

localités, de ménages et d’enfants différents en moyenne. L’existence de différences entre groupes (antérieures 

à la randomisation) est une première explication susceptible d’expliquer les résultats mis en évidence. 

Cependant, l’analyse des caractéristiques des villages des différents groupes expérimentaux suggère qu’il n’y 

avait pas de différences entre groupes avant le tirage et la mise en œuvre des interventions. 

Une deuxième possibilité est que les interventions (préscolaire et primaire) ont été mises en œuvre 

différemment dans les localités recevant une seule intervention et celles recevant deux interventions. Il est 

concevable que le fait de mettre en œuvre deux interventions en même temps ait compliqué leur mise en œuvre 

et réduit la qualité des interventions proposées dans les localités PRE_C+PRI et PRE_P+PRI. Les données 

  Figure 46 : Impact de la combinaison de l’intervention primaire et des interventions préscolaires sur les compétences des 

enfants en mathématiques 
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TEACH-ECE suggère néanmoins que les pratiques pédagogiques sont similaires dans les localités 

sélectionnées pour recevoir une institution et dans les localités sélectionnées pour en recevoir deux29.  

Une troisième possibilité est que la mise en œuvre de deux interventions au lieu d’une (préscolaire ou primaire) 

a eu un impact sur le comportement des ménages et que la différence de réponse des ménages aux interventions 

explique les différences de résultats observées. Bien que nous n’en comprenons pas encore la raison, nous 

constatons que la mise en œuvre de deux interventions au lieu d’une a effectivement modifié le comportement 

des ménages et, en premier lieu, leur décision de préscolariser et d’envoyer leur enfant à l’école.  

La Figure 47 synthétise l’impact de la combinaison de l’intervention préscolaire de type communautaire et de 

l’intervention primaire sur la probabilité qu’un enfant ait déjà fréquenté une institution préscolaire d’une part, 

et une école primaire d’autre part. Cette combinaison d’intervention a permis de faire augmenter de façon 

significative le taux de préscolarisation et le taux de scolarisation en primaire des enfants. Il est cependant 

intéressant de noter que les effets observés sur le taux de préscolarisation des enfants sont significativement 

plus faibles que ceux de l’intervention préscolaire de type communautaire. C’est également le cas du taux de 

scolarisation en école primaire. Ces résultats suggèrent que le fait d’améliorer les conditions d’apprentissage 

en primaire pourrait avoir conduit certains parents à ne pas préscolariser leurs enfants, les laissant peut-être 

penser qu’une préscolarisation était moins nécessaire, leurs enfants ayant la possibilité d’apprendre dans de 

meilleurs conditions une fois à l’école primaire. Ce raisonnement est néanmoins problématique pour au moins 

deux raisons. D’abord parce que le préscolaire communautaire semble jouer le rôle de rampe de lancement en 

permettant à certains enfants d’accéder à la scolarisation en primaire. Ensuite parce que le préscolaire 

communautaire a un effet positif sur le développement des enfants et, ce faisant, les placent dans une meilleure 

position pour développer leurs connaissances à l’école primaire. 

                                                           
29 Les données collectées dans le cadre de l’enquête de mi-parcours suggèrent également que les pratiques pédagogiques étaient alors 

similaires dans les groupes PRE et PRE_C+PRI. 
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Figure 47 : Effet de l’intervention préscolaire de type communautaire sur le taux de préscolarisation et de scolarisation dans le 

groupe PRE_C et dans le groupe PRE_C+PRI 
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La Figure 48 synthétise l’impact de la combinaison de l’intervention préscolaire de type préprimaire et de 

l’intervention primaire sur la probabilité qu’un enfant ait déjà fréquenté une institution préscolaire d’une part, 

et une école primaire d’autre part. Cette combinaison d’intervention a permis de faire augmenter de façon 

significative le taux de préscolarisation et le taux de scolarisation en primaire des enfants. Il est intéressant de 

noter que, dans le cas de cette combinaison d’interventions, les effets observés sur le taux de préscolarisation 

des enfants sont similaires à ceux de l’intervention préscolaire de type préprimaire et que les effets observés 

sur le taux de scolarisation en école primaire sont très similaires à ceux de l’intervention primaire. Ces résultats 

contrastent avec ceux observés précédemment et suggèrent que les parents ne changent de stratégie en matière 

de préscolarisation et de scolarisation de leurs enfants que lorsque l’intervention primaire est combinée à une 

institution préscolaire de type communautaire.  

Cet effet de substitution semble s’expliquer les coûts directs et indirects que certains ménages anticipent (à tort 

ou à raison) en lien avec la préscolarisation de leurs enfants. En effet, le coût de la scolarité est plus souvent 

cité comme raison de ne pas envoyer leur enfant au préscolaire par les parents des localités sélectionnées pour 

bénéficier à la fois de l’intervention préscolaire communautaire et de l’intervention primaire que par les parents 

des localités sélectionnées pour bénéficier uniquement de l’intervention préscolaire communautaire (Figure 

49). Ainsi, lorsque les conditions d’apprentissage à l’école primaire s’améliorent, les parents soucieux de 

l’apprentissage de leurs enfants mais confrontés à des ressources financières limitées semblent choisir de miser 

sur le fait que leurs enfants apprendront mieux à l’école primaire, et décident de ne pas scolariser leurs enfants 

dans un établissement préscolaire. 

Il est intéressant de noter que les ménages des localités sélectionnées pour bénéficier à la fois de l’intervention 

préscolaire communautaire et de l’intervention primaire semblent également moins investies dans la gestion 

du préscolaire que ceux des localités sélectionnées pour bénéficier uniquement de l’intervention préscolaire 

communautaire. Ce résultat semble suggérer que la substituabilité des deux types d’intervention pourrait 

également s'expliquer en partie par le fait que l’attention des ménages est partiellement détournée de 

l’intervention préscolaire lorsqu’une localité bénéficie des deux interventions. En effet, parmi les ménages 

ayant choisi de préscolariser leur enfant, la proportion de ceux qui indiquent (très vraisemblablement à tort) 

qu’aucun comité (COGES, CMEF, etc.) n’est impliqué dans la gestion de l’unité préscolaire de leur enfant est 

  Figure 48 : Impact de l’intervention primaire sur la part des enfants scolarisés dans le préscolaire et en primaire 
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plus importante dans les localités sélectionnées pour recevoir à la fois l’intervention préscolaire de type 

communautaire et l’intervention primaire que dans les localités sélectionnées pour recevoir uniquement 

l’intervention préscolaire de type communautaire. Ce résultat doit cependant être considéré avec prudence, car 

les informations portent des populations légèrement différentes dans les deux groupes expérimentaux. Il 

convient également de noter que nous n'avons pas constaté de différences dans la qualité des pratiques 

pédagogiques entre les établissements préscolaires des deux groupes. 

 

  

   
Figure 49 : Mécanismes potentiels pouvant expliquer la substituabilité des interventions préscolaires et primaires 
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RECOMMANDATIONS 

Les données recueillies dans le cadre de ce projet sont riches d’enseignements. Nous résumons ici les 

principales recommandations : 

1. Au niveau du préscolaire : 

o Les établissements préscolaires de type communautaire semblent être efficaces pour favoriser le 

développement des enfants, réduire la proportion d’enfants non scolarisés et améliorer les 

compétences des enfants à l’école primaire. 

o Les institutions préscolaires de type préprimaire semblent avoir un impact plus limité sur les 

enfants. Il serait utile de comprendre dans quelle mesure le programme des classes préprimaires 

est réellement adapté pour favoriser le développement des enfants et les préparer à l’école 

primaire. En particulier, il pourrait être utile de démarrer le programme de grande section en 

reprenant les bases sur lesquelles le programme de la grande section (suivi par les classes 

préprimaires) s’appuie. La formation des éducateurs pourrait également mettre davantage l’accent 

sur le développement des compétences socio-émotionnelles des enfants (c’est également le cas de 

la formation des éducateurs du préscolaire de type communautaire). 

Le gouvernement de la Côte d’Ivoire ayant pour différentes raisons décider de donner la priorité 

aux classes préprimaires, nous recommandons fortement que le programme de ces classes et la 

formation des enseignants soient revus afin de justifier le coût de l’investissement. Une fois 

l’intervention préprimaire redessinée, nous recommandons au gouvernement de la Côte d’Ivoire 

de faire évaluer de façon indépendante l’impact de cette nouvelle version avant mise à l’échelle 

afin de s’assurer de son efficacité. 

o Dans le cas des deux types d’établissements préscolaires, il convient de noter que la proportion 

d’enfants ne fréquentant pas ces établissements est importante, ce qui suggère qu’il existe une 

marge de manœuvre considérable pour accroître l’impact de ce type d’intervention. Dans les 

localités disposant d’une institution préscolaire, nous recommandons de sensibiliser davantage les 

populations à l’importance de l’éducation préscolaire afin d’augmenter la part des enfants 

préscolarisés. Les résultats de cette étude pourront être utilisés à cette fin. De plus, la qualité des 

pratiques pédagogiques semble perfectible.  

 

2. Au niveau du primaire : 

o L’intervention primaire permet bien d’améliorer durablement les conditions d’apprentissage des 

enfants (en améliorant les pratiques pédagogiques des enseignants, en augmentant les ressources 

financières des écoles primaires et en améliorant les conditions matérielles d’apprentissage). 

o Cette amélioration des conditions d’apprentissage permet de réduire la proportion d’enfants non 

scolarisés et améliore les compétences des enfants en lecture/écriture et en mathématiques. 

o L’analyse de l’efficacité relative des différentes composantes de l’intervention mise en œuvre au 

primaire suggère que ces résultats positifs s’expliquent principalement par l’amélioration des 

pratiques pédagogiques des enseignants et notamment par la mise à disposition des nouveaux 

outils pédagogiques appropriés (formation, manuels, fiches de cours, etc.).  
o La durabilité des effets au-delà des classes d’intervention du PAPSE reste cependant encore à 

démontrer. Nous recommandons donc au gouvernement de suivre les enfants enquêtés dans le 

cadre de l’enquête au cours des prochaines années afin de déterminer si, oui ou non, l’intervention 

a l’effet durable escompté. Il conviendrait d’essayer de comprendre pourquoi l’impact de 

l’intervention primaire sur les enfants de 9 ans (en âge d’être scolarisés au CE2) est moins 

significatif. 

o Dans l’ensemble, nous constatons que les effets de l’intervention primaire tendent à être 

comparables, voire parfois inférieurs, à ceux de l’intervention préscolaire de type communautaire. 

 

3. Lorsque les deux types d’intervention sont mis en œuvre de manière concomitante :  
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o Nous constatons que les ménages tendent à délaisser les institutions préscolaires de type 

communautaire lorsque les conditions d’apprentissage s’améliorent dans l’école primaire de leur 

localité. Cela semble notamment être le cas des ménages les plus défavorisés. Cela contribue à 

réduire son effet à court terme sur le développement des enfants et son effet à moyen terme sur les 

compétences des enfants à l'école primaire. Lorsque les deux interventions sont mises en œuvre 

de manière concomitante, les parents devraient être sensibilisés à l’importance de la 

préscolarisation. Les résultats de cette étude pourraient à nouveau être utilisés à cette fin. 
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ANNEXE 1 : Informations supplémentaires sur les évaluations en 

lecture/écriture des enfants âgés de 6 à 9 ans 

 

1. Identification du nom des lettres 

 

Figure 50 : EGRA, identification du nom des lettres, distribution des scores 
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2. Identification du son initial des mots 

 

Figure 51 : EGRA, identification du son initial des mots, distribution des scores 
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3. Identification du son des lettres 

 

Figure 52 : EGRA, identification du son des lettres, distribution des scores 
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4. Lecture de mots familiers  

 

Figure 53 : EGRA, lecture de mots familiers, distribution des scores 
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5. Lecture de mots inventés  

 

Figure 54 : EGRA, lecture de mots inventés, distribution des scores 
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6. Lecture de texte 

 

Figure 55 :  EGRA, lecture de texte, distribution des scores
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7. Compréhension de texte 

 

Figure 56 : EGRA, compréhension de texte, distribution des scores 
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8. Compréhension orale 

 

Figure 57 : EGRA, compréhension orale, distribution des scores 
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9. Dictée 

 

Figure 58 : EGRA, dictée, distribution des scores 
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10. Score global EGRA 

 

Figure 59 : EGRA, score global, distribution des scores 
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ANNEXE 2 : Informations supplémentaires sur les évaluations en 

mathématiques des enfants âgés de 6 à 9 ans 

1. Compter à l’oral 

 

Figure 60 : EGMA, compter à l’oral, distribution des scores 
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2. Dénombrement  

 

Figure 61 : EGMA, dénombrement, distribution des scores 
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3. Identification des nombres 

 

Figure 62 : EGMA, identification de nombres, distribution des scores
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4. Comparaison de nombres 

 

Figure 63 : EGMA, comparaison de nombres, distribution des scores 
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5. Identification de nombres manquants 

 

Figure 64 : EGMA, identification de nombres manquants, distribution des scores 
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6. Exercice de calcul  

 

Figure 65 : EGMA, exercice de calcul, distribution des scores 
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7. Résolution de problèmes  

 

Figure 66 : EGMA, résolution de problèmes, distribution des scores 
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8. Score global EGMA  

 

Figure 67 : EGMA, score global, distribution des scores 

 

 


