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Le présent Rapport est une publication indépendante que TUNESCO a fait réaliser au nom de la
communauté internationale. Il est le fruit d'un travail de collaboration auquel ont participé les membres
de l'équipe du Rapport ainsi qu'un grand nombre de personnes, d'organismes, d'institutions et de
gouvernements.

Les appellations employées dans cette publication et la présentation des données qui y figurent
n'impliquent de la part de TUNESCO aucune prise de position quant au statut juridique des pays,
territoires, villes ou zones, ou de leurs autorités, non plus qu'au tracé de leurs frontieres ou limites.

L'équipe du Rapport mondial de suivi sur [ Education pour tous est responsable du choix et de la
présentation des faits figurant dans cette publication ainsi que des opinions quiy sont exprimées,
lesquelles ne sont pas nécessairement celles de [UNESCO et n'engagent pas [ Organisation. La
responsabilité des vues et opinions exprimées dans le Rapport incombe a son directeur.
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PREFACE

Preface

En 2000, réunis au Forum mondial sur l'éducation de Dakar, au Sénégal, 164 gouvernements ont adopté
le Cadre d'action de Dakar pour ['Education pour tous : tenir nos engagements collectifs, un ambitieux ordre
du jour qui visait a atteindre six vastes objectifs pour '‘éducation d'ici a 2015. En réponse a cet appel,
LUNESCO a créé les Rapports mondiaux de suivi sur 'EPT dans le but de suivre les progrés accomplis, de
mettre en évidence ce qui restait a faire et de fournir des recommandations pour lordre du jour mondial
sur le développement durable qui devrait prendre la suite en 2015.

D'immenses progres ont été accomplis partout dans le monde depuis 2000, mais nous n'avons
pas atteint notre but. Malgré tous les efforts entrepris par les gouvernements, la société civile et la
communauté internationale, le monde n'a pas réalisé [Education pour tous.

Du coté positif, le nombre d’enfants et d'adolescents non scolarisés a chuté de prés de la moitié depuis
2000. Prés de 34 millions d’enfants supplémentaires ont pu accéder a ['école grace a laccélération des
progres depuis Dakar. Les avancées les plus importantes ont été réalisées dans le domaine de la parité
entre les sexes, notamment au niveau de ['éducation primaire, méme si cette disparité persiste dans
prés d'un tiers des pays disposant de données. Les gouvernements ont également accru leurs efforts
pour mesurer les résultats d'apprentissage par le biais d'évaluations nationales et internationales,
utilisant ces évaluations pour garantir que tous les enfants recoivent la qualité d'éducation qui leur

a été promise.

Cependant, malgré tous ces progres, au bout de quinze années de suivi le bilan est décevant.

Partout dans le monde, il reste encore 58 millions d’enfants non scolarisés et pres de 100 millions
d’enfants qui n"achevent pas le cycle du primaire. Les inégalités ont progressé dans 'éducation, le
fardeau le plus lourd étant supporté par les populations les plus pauvres et les plus défavorisées.
Dans le monde, les enfants les plus pauvres ont quatre fois moins de chances de fréquenter ['école
que les enfants les plus riches et la probabilité qu'ils n'achévent pas ['éducation primaire est cing fois
supérieure. Les conflits demeurent un obstacle majeur a la scolarité et une proportion importante

et grandissante d’enfants non scolarisés vit dans des zones de conflit. Dans lensemble, la mauvaise
qualité de lapprentissage au niveau primaire fait que des millions d’enfants quittent ['école sans avoir
acquis les compétences fondamentales.

Qui plus est, 'éducation demeure sous-financée. Nombre de gouvernements ont accru leurs dépenses,
mais ils ont rarement donné la priorité a ‘éducation dans les budgets nationaux, et la plupart d'entre
eux n'alloue pas a 'éducation les 20 % recommandés comme étant nécessaires pour combler les
déficits du financement. Il en va de méme pour les donateurs qui, aprés avoir augmenté initialement les
budgets d'aide, ont réduit aide a 'éducation depuis 2010 et n'ont pas assez priorisé les pays qui en ont
le plus besoin.

Le présent Rapport s'appuie sur cette expérience accumulée pour émettre des recommandations
précises sur la place que devra prendre ['‘éducation dans le futur ordre du jour mondial sur le
développement durable. Les enseignements a tirer sont clairs. Les nouvelles cibles de ['éducation
doivent étre spécifiques, pertinentes et mesurables. La priorité doit étre accordée aux groupes
marginalisés et défavorisés, ceux qui sont les plus difficiles a atteindre et ne jouissent toujours pas de
leur droit a 'éducation. Des actions plus fortes doivent étre entreprises concernant tous les aspects
du financement. Tandis que les gouvernements supporteront la majorité des colts, la communauté
internationale doit accroitre, soutenir et augmenter son aide a 'éducation, surtout dans les pays a
revenu faible et moyen qui ont les plus grands besoins. Le futur ordre du jour nécessitera aussi des
efforts de suivi encore plus solides, notamment en termes de collecte, danalyse et de diffusion des
données, afin que toutes les parties prenantes rendent compte de leur action.
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PREFACE

Pendant la période conduisant a 2015, les Rapports mondiaux de suivi ont joué un role de premier plan,
appuyant les pays, fournissant une évaluation et une analyse solides pour faciliter l'élaboration des
politiques et offrant aux gouvernements et a la société civile un puissant outil de plaidoyer. Cela se
poursuivra lors de la mise en ceuvre des nouveaux Objectifs du développement durable. Apres 2015, les
Rapports continueront d'étre une voix fiable et indépendante sur létat de ['éducation dans le monde,
émettant des recommandations utiles pour tous les pays et les partenaires.

Tant de progres ont été accomplis depuis 2000, mais notre action doit se poursuivre pour garantir une
éducation de qualité et un apprentissage tout au long de la vie pour tous. Rien n’est plus puissant et
durable que linvestissement dans les droits et la dignité de lhomme, dans linclusion sociale et le
développement durable. Lexpérience accumulée depuis 2000 montre ce qui peut étre accompli et nous
devons Uexploiter pour réaliser bien davantage encore.

Irina Bokova
Directrice générale de lTUNESCO
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RESUME

Resume

Lors du Forum mondial sur l'éducation organisé a Dakar, Sénégal, en 2000, les gouvernements

de 164 pays, ainsi que les représentants de groupes régionaux, d'organisations internationales, de
bailleurs de fonds, d’organisations non gouvernementales (ONG) et de la société civile ont adopté le
Cadre d’action afin d’honorer les engagements en faveur de U'EPT. Le Cadre de Dakar comprend six
objectifs, auxquels sont associées des cibles, qui devaient étre atteints a Uhorizon 2015, et 12 stratégies
auxquelles toutes les parties prenantes se devaient de contribuer.

Sur une base quasi annuelle, le Rapport mondial de suivi sur [EPT (RMS] procede au suivi des progrés
des objectifs de 'EPT et des deux Objectifs du Millénaire pour le développement (OMD)] relatifs

a l'éducation. La présente édition du RMS sur lEPT fournit une évaluation compléte des progres
accomplis depuis 2000 jusqu’a l'échéance fixée pour la réalisation des objectifs du Cadre d'action de
Dakar. Le Rapport s'attache a déterminer si le monde a atteint les objectifs de LEPT et si les partenaires
de UEPT ont tenu leurs engagements. Il s'interroge sur les causes possibles du rythme des progres

et met en évidence les enseignements clés dans la perspective d'un cadre mondial de ['éducation de
l'aprés-2015.

Bilan des progres réalisés vers I’EPT

Objectif 1 - Education et protection de la petite enfance

Développer et améliorer sous tous leurs aspects la protection et ['éducation de la petite enfance, et
notamment des enfants les plus vulnérables et défavorisés

B Malgré une baisse de pres de 50 % des taux de mortalité infantile, 6,3 millions d’enfants sont morts
avant lage de 5 ans, en 2013, de maladies qu'il est, dans la plupart des cas, possible de prévenir.

B Les progrés accomplis pour améliorer la nutrition infantile ont été considérables. Pourtant, en
2013, un enfant de moins de 5 ans sur quatre souffrait de malnutrition dans le monde, signe d'une
déficience chronique en nutriments essentiels.

B En 2012, au niveau international, 184 millions d’enfants étaient scolarisés dans lenseignement
préprimaire, soit une progression de pres de deux tiers par rapport a 1999.

Objectif 2 — Enseignement primaire universel

Faire en sorte que d'ici 2015 tous les enfants, notamment les filles, les enfants en difficulté et ceux
appartenant a des minorités ethniques, aient la possibilité daccéder & un enseignement primaire obligatoire
et gratuit de qualité et de le suivre jusqu'a son terme

B Les taux nets de scolarisation dans le primaire se sont sensiblement améliorés et devraient
atteindre 93 % en 2015, contre 84 % en 1999.

B Les taux nets de scolarisation, qui ont considérablement progressé, se sont accrus d’au moins
20 points de pourcentage entre 1999 et 2012 dans 17 pays, dont 11 en Afrique subsaharienne.

B Bien que lon constate une certaine augmentation des taux de scolarisation, pres de 58 millions
d'enfants n'étaient pas scolarisés en 2012, et les efforts de réduction de ce chiffre stagnent.

B En dépit des progres en termes d'acces, labandon scolaire reste préoccupant : dans 32 pays, situés
pour la plupart en Afrique subsaharienne, on estime qu‘au moins 20 % des enfants scolarisés dans
le primaire n'y resteront pas jusqu’en derniére année.
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m Aléchéance de 2015, dans les pays a revenu faible ou intermédiaire, prés de 100 millions d’enfants,
soit un sur six, n‘auront pas achevé l'enseignement primaire.

Objectif 3 - Compétences des jeunes et des adultes

Répondre aux besoins éducatifs de tous les jeunes et de tous les adultes en assurant un accés équitable
a des programmes adéquats ayant pour objet lacquisition de connaissances ainsi que de compétences
nécessaires dans la vie courante

B Sous leffet conjugué d'une hausse des taux de transition et de taux de rétention accrus, le taux brut
de scolarisation dans le premier cycle de l'enseignement secondaire est passé de 71 % en 1999 a
85 % en 2012. Le taux d'inscription dans le premier cycle de lenseignement secondaire a augmenté
rapidement depuis 1999. En Afghanistan, en Chine, en Equateur, au Mali et au Maroc, le taux brut de
scolarisation du premier cycle du secondaire a progressé d'au moins 25 points de pourcentage.

B La transition du primaire au secondaire reste marquée par des inégalités. Ainsi, aux Philippines,
parmi les éléves ayant achevé enseignement primaire, a peine 69 % des enfants issus des familles
les plus pauvres sont passés dans le premier cycle du secondaire, contre 94 % des enfants issus des
familles les plus riches.

B Depuis 1999, la majorité des 94 pays a revenu faible et intermédiaire disposant de données ont
légiféré pour rendre gratuit le premier cycle de lenseignement secondaire soit, dans 66 de ces pays,
en inscrivant cette disposition dans la constitution soit, dans les 28 autres pays, en adoptant d'autres
mesures juridiques. En 2015, quelques pays seulement continuent a imposer des droits de scolarité
dans le premier cycle de lenseignement secondaire dont le Botswana, la Guinée, la Papouasie-
Nouvelle-Guinée, [Afrique du Sud et la République-Unie de Tanzanie.

Objectif 4 — Alphabétisme des adultes

Améliorer de 50 % les niveaux dalphabétisation des adultes, et notamment des femmes, d'ici a
2015, et assurer a tous les adultes un acces équitable aux programmes d'éducation de base et
d'éducation permanente

B e monde compte pres de 781 millions d'adultes analphabétes. Le taux d'analphabétisme a
légerement reculé de 18 % en 2000 a 14 % en 2015, ce qui signifie que lobjectif de Dakar prévoyant
de réduire l'analphabétisme de moitié n'a pas été atteint.

B Sur les 73 pays qui affichaient un taux d'analphabétisme inférieur a 95 % en 2000, seuls 17 auront
réduit ce taux de moitié en 2015.

B La parité entre les sexes dans le domaine de l'alphabétisme a progressé mais de maniere
insuffisante. La plupart des 43 pays oU l'on recensait en 2000 moins de 90 femmes alphabétes pour
100 hommes se sont rapprochés de la parité, méme si aucun d’entre eux n'atteindra cet objectif a
l'horizon 2015.

Objectif 5 - Egalité des sexes

Eliminer les disparités entre les sexes dans l'enseignement primaire et secondaire d'ici 2005 et instaurer
[‘égalité dans ce domaine en 2015 en veillant notamment a assurer aux filles un accés équitable et sans
restriction a une éducation de base de qualité avec les mémes chances de réussite

B Soixante-neuf pour cent des pays disposant de données ont atteint la parité entre les sexes
dans lenseignement primaire en 2015 ou devraient y parvenir. Les progres sont plus lents dans
'enseignement secondaire, ou l'on estime que 48 % des pays réaliseront la parité entre les
sexes en 2015.

B La lutte contre les fortes disparités entre les sexes progresse. En 2012, le nombre de pays ou l'on
recensait moins de 90 filles scolarisées pour 100 garcons est passé de 33 a 16.
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B Parmiles enfants non scolarisés, les filles ont plus de risques que les garcons de ne jamais
aller a lécole (48 % contre 37 %). En revanche, les garcons sont plus susceptibles d'abandonner
l'école (26 % contre 20 %). Une fois scolarisées, les filles ont plus tendance a atteindre les
classes supérieures.

B En Afrique subsaharienne, ce sont toujours les filles les plus pauvres qui ont le plus de risques de
ne jamais étre scolarisées. En Guinée et au Niger, en 2012, plus de 70 % des filles les plus pauvres
n‘avaient jamais été scolarisées dans le primaire, contre moins de 20 % des garcons les plus riches.

Objectif 6 — Qualité de I’éducation

Améliorer sous tous ses aspects la qualité de ['éducation dans un souci d'excellence de facon a obtenir pour
tous des résultats d'apprentissage reconnus et quantifiables, notamment en ce qui concerne la lecture,
[écriture et le calcul et les compétences indispensables dans la vie courante

B Les taux d'encadrement ont baissé au niveau primaire dans pres de 83 % des 146 pays disposant de
données. Dans un tiers des pays disposant de données, cependant, moins de 75 % des enseignants
du primaire ont recu une formation conforme aux normes nationales.

B Dans le premier cycle de lenseignement secondaire, sur 105 pays disposant de données, 87 avaient
un taux d'encadrement inférieur a 30:1.

B En 1990, 12 évaluations de l'apprentissage ont été réalisées selon les normes nationales, en 2013 ce

chiffre était passé a 101.

Les facteurs de progres de I’'EPT :
le role du mouvement de I’EPT au niveau mondial

Les engagements pris dans le Cadre de Dakar n‘ont été que partiellement honorés. Pourtant,
quelques-uns des mécanismes proposés se sont révélés efficaces et ont fait progresser ['état de
['éducation a partir de 2000, ce qui est une source d'optimisme dans la perspective du cadre mondial de
['éducation de l'apres-2015.

Le Cadre d'action de Dakar proposait trois types d'interventions mondiales pour soutenir les pays :

B des mécanismes de coordination, dont certains existaient déja. D'autres ont été définis
succinctement dans le Cadre de Dakar et modifiés par la suite;

B des campagnes consacrées a certains aspects particuliers de [EPT, comme l'alphabétisme des
adultes, ou a des difficultés particulieres, comme les conflits;

B des initiatives, dont certaines sont décrites dans le Cadre de Dakar. D'autres, inspirées par Dakar,
ont été concues ultérieurement.

On espérait qu'a condition d'étre correctement mises en ceuvre, ces interventions produiraient des
résultats a moyen terme qui, a leur tour, accéléreraient la réalisation des objectifs de LEPT. Les
résultats attendus étaient les suivants :

B réaffirmer durablement lengagement politique en faveur de LEPT;

B contribuer a la diffusion et a lapplication d'une grande diversité de connaissances, d'éléments
probants et de compétences;

B influencer et renforcer la politique et la pratique nationales sur 'EPT;
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B mobiliser effectivement des ressources financiéres au profit de l'EPT;

B mettre en place un mécanisme indépendant chargé de suivre les progrés vers les objectifs de [EPT
et d’en rendre compte.

Le Cadre de Dakar proposait 12 stratégies afin d'atteindre ces résultats. Dans quelle mesure les
partenaires de UEPT ont-ils, de facon collective, mis en ceuvre ces stratégies au niveau mondial ?

Stratégie 1: Des investissements conséquents dans I’éducation de base

Les pays a faible revenu et les pays a revenu moyen inférieur allouent a l'éducation un pourcentage plus
élevé de leur PIB depuis 1999 et laide a 'éducation a plus que doublé en termes réels. Il ne semble

pas toutefois que les interventions de EPT au niveau mondial, telles que Ulnitiative pour la mise en
ceuvre accélérée de [ Education pour tous de UEPT, rebaptisée par la suite Partenariat mondial pour
['éducation [GPE), aient entrainé un hausse des dépenses nationales allouées a ['éducation publique ou
a l'aide a l'éducation.

Stratégie 2 : Les politiques de ’EPT au sein de cadres sectoriels bien intégrés relatifs
a I’élimination de la pauvreté

Le Cadre de Dakar précisait que les plans nationaux d'EPT devaient étre le principal outil permettant
de traduire les engagements en actions. La comparaison entre deux séries de plans nationaux dans
30 pays a faible revenu et a revenu intermédiaire montre que les plans ont gagné en qualité. Il arrive
cependant que des plans fassent bon effet sur le papier mais qu'ils ne présentent que peu de rapports
avec les processus politiques et les réalités du systeme éducatif du pays.

Stratégie 3 : Participation de la société civile aux stratégies en faveur
du développement de I’éducation

L'engagement accru de la société civile a indubitablement été lune des caractéristiques majeures du
secteur de l'éducation depuis 2000. Cependant, ce soutien n'a parfois que faiblement contribué a créer
des coalitions nationales d'éducation solides et capables d’entrainer des changements importants.

Stratégie 4 : La responsabilité dans la gouvernance et la gestion

La participation et la décentralisation ont été considérées comme des moyens déterminants pour
améliorer la gouvernance de ['éducation. De facon générale, promouvoir la participation locale et
adapter les écoles aux besoins des éléves, parents et communautés qu'elles desservent continuent

a poser probleme, en particulier pour les ménages pauvres disposant de peu de temps a consacrer

a une telle mobilisation. On a constaté, dans les pays pauvres aux capacités plus faibles, que la
décentralisation et lautonomie des écoles n'avaient pas d'incidence, ou qu'elles avaient une incidence
négative, sur les résultats des éleves et des systéemes éducatifs.

Stratégie 5 : Répondre aux besoins des systemes éducatifs touchés par le conflit
et 'instabilité

De facon générale, les difficultés posées par 'éducation dans les situations d'urgence ont bénéficié
d'une attention accrue depuis 2000. Les violations des droits de 'lhomme dans les situations de conflit
font Uobjet d'un suivi plus attentif. Les activités de plaidoyer ont contribué a maintenir le conflit et les
situations d'urgence parmi les priorités de ['éducation, ce qui est a mettre au crédit des partenaires qui
ont respecté les engagements en ce sens pris a Dakar.

Stratégie 6 : Des stratégies intégrées pour I’égalité des sexes

De tous les mécanismes internationaux relatifs a 'égalité des sexes, le plus visible est UInitiative des
Nations Unies pour l'éducation des filles (UNGEI). Une évaluation a mis en évidence la contribution
de UUNGEI au plaidoyer et aux débats d'orientation, davantage a l'échelle mondiale toutefois qu'a
l'échelle régionale. Au niveau national, TUNGEI s'est positionnée en tant qu'acteur précieux et fiable
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par lintermédiaire de partenariats nationaux solides. Dans lensemble, lattention accordée a l'égalité
des sexes par les partenaires de LEPT a été suffisamment importante pour que la réalisation de cet
objectif progresse.

Stratégie 7 : Mesures de lutte contre le VIH et le sida

En 2000, 'épidémie du sida menacait les fondements mémes des systemes éducatifs d/Afrique
australe et orientale. En 2015, si la bataille contre le VIH et le sida n'est pas encore gagnée, le pire
sentiment d'urgence, ont concu une éducation complete a la sexualité. De nombreux pays ont pris
des mesures pour adopter cette approche élargie, dont le mérite revient aux efforts menés a Uéchelle
mondiale apres Dakar.

Stratégie 8 : Des environnements éducatifs siirs, sains, inclusifs
et équitablement dotés en ressources

Le Cadre de Dakar souligne a quel point la qualité de lenvironnement d'apprentissage contribuait a

la réalisation des objectifs relatifs a [égalité des sexes et a la qualité de 'éducation. Néanmoins, le
regroupement, dans le cadre de cette stratégie, d'un ensemble aussi disparate de questions, de la
pédagogie a la protection sociale en passant par les infrastructures, montre que la stratégie 8 n'est pas
suffisamment ciblée. L'action menée a l'échelle mondiale a peu contribué a aider les pays a créer des
environnements d'apprentissage sains.

Stratégie 9 : Statut, moral et professionnalisme des enseignants

L'Equipe spéciale internationale sur les enseignants pour [EPT a été créée en 2008 pour coordonner
les efforts internationaux déployés afin de remédier a la pénurie d’enseignants. Une évaluation
suggere que [Equipe spéciale est pertinente mais que ses objectifs doivent étre davantage adaptés aux
besoins des pays. Le Comité conjoint OIT-UNESCO d'experts sur lapplication des Recommandations
concernant le personnel enseignant ne constitue pas, au vu de ses résultats, un puissant mécanisme
de changement. Depuis 2000, il n'y a pas eu de progres dans le suivi du statut des enseignants.

Stratégie 10 : Mise a profit des technologies de I’'information
et de la communication

Le Cadre de Dakar soulignait le potentiel qu'offrent les technologies de linformation et de la
communication (TIC) pour réaliser 'EPT. Cette ambition s'est heurtée a la lenteur de la mise en

place des infrastructures dans les pays les plus pauvres et de la diffusion de la technologie ainsi qu'a
l'absence de tout systeme majeur de coordination a léchelle mondiale en matiere d'application des TIC
a l'éducation.

Stratégie 11: Suivi systématique des progres

Le Cadre de Dakar exigeait des statistiques solides et fiables dans le domaine de ['éducation. Le
travail de Ulnstitut de statistique de LTUNESCO a été jugé utile a cet égard par une évaluation. Depuis
2000, les données provenant d’enquétes sur les ménages sont devenues beaucoup plus accessibles,
ce qui a favorisé le suivi des inégalités. Les données sur les dépenses publiques d'éducation sont
toujours incomplétes, toutefois, la facon dont les donateurs rendent compte des dépenses s'est
considérablement améliorée. Selon ['évaluation la plus récente, le RMS sur lEPT est « globalement
percu comme un rapport de qualité, fondé sur des recherches et des analyses fiables ». Dans
lensemble, depuis 2000, les procédés de suivi et de notification des progres vers la réalisation des
objectifs de LEPT se sont nettement améliorés.

Stratégie 12 : S’appuyer sur les mécanismes existants

La derniere stratégie soulignait que les activités devaient s'appuyer « sur les organisations, réseaux
et initiatives déja en place ». Il était important de déterminer dans quelle mesure les mécanismes en
place étaient suffisamment efficaces pour obliger la communauté internationale a rendre des comptes.
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Il était manifestement impossible que les mécanismes internationaux de coordination de UEPT jouent
ce role. L'Examen périodique universel, créé en 2006, aurait pu étre utilisé pour suivre les progres

de UEPT. La responsabilité est le maillon manquant de la chaine de [EPT. Ce probléme devra étre
réglé apres 2015.

L’EPT a I’échelle mondiale : la question de la coordination

L'analyse de la qualité de la mise en ceuvre des stratégies de Dakar au niveau mondial par les
partenaires de EPT exige une évaluation globale de la coordination des institutions. Le résultat
n'est malheureusement pas positif. Dans lensemble, le mécanisme officiel de coordination de UEPT,
dirigé par TUNESCO, n'a pas réussi a garantir un engagement politique constant. Ses efforts visant
a mobiliser activement d'autres institutions et parties prenantes n'ont rencontré qu’un succes limité.
L'évaluation prochaine du mécanisme mondial de coordination de 'EPT par le Service d'évaluation et
d'audit (I0S) de LUNESCO devrait permettre de faire la lumiére sur ces questions.

Réunir les éléments

Les 12 stratégies du Cadre de Dakar étaient-elles suffisantes pour contribuer aux cing principaux
résultats a moyen terme attendus d'une architecture de UEPT efficace ? Lorsque l'on s'attache a
déterminer si lengagement politique en faveur de LEPT a été durablement réaffirmé tout au long
de la période, il apparait clairement que le mouvement de EPT a pati de lémergence des OMD, qui
constituent désormais le principal programme de développement. Il en a résulté une importance
excessive accordée a l'enseignement primaire universel. LUNESCO s’est montrée pusillanime dans
son approche de lengagement politique de haut niveau, de sorte que le Groupe de haut niveau a
été délaissé par les acteurs politiques internationaux de 'éducation. Lhypothese selon laquelle

les conférences mondiales et régionales ont suffisamment de poids pour obliger les pays et la
communauté internationale a rendre compte de leurs actions ne s'est pas vérifiée dans la pratique.

Depuis 2000, divers types de connaissances, de données probantes et de compétences ont été réunis,
diffusés et utilisés. Beaucoup de données nouvelles et d'initiatives politiques ou relatives a la recherche
ne sont pas nécessairement liés aux activités de U'EPT et, trop souvent, elles ne proviennent pas du
secteur de l'éducation. Si quelques-unes des nouvelles données sont bien parvenues aux réunions de
coordination de U'EPT, elles ne semblent pas avoir été utilisées dans ['élaboration de politiques.

Depuis 2000, les plans nationaux d'éducation se sont multipliés. Il est moins clair, cependant, que

de nouveaux outils ou connaissances aient contribué au développement des capacités nécessaires a
['élaboration des politiques nationales fondées sur des données probantes ou qu'ils aient renforcé les
pratiques et politiques nationales relatives a lEPT.

L'un des principaux résultats attendus du processus de Dakar était que des plans crédibles
contribueraient a mobiliser efficacement des ressources financiéres en faveur de lEPT. Laugmentation
des dépenses publiques en faveur de ['éducation dans les pays a faible revenu était prometteuse, mais
elle résultait davantage d'une plus grande mobilisation des recettes intérieures que d'une priorité
accrue donnée a l'éducation. L'aide internationale a considérablement augmenté en termes absolus, et
pourtant son volume est resté bien inférieur aux besoins.

La décision de mettre en place un mécanisme indépendant pour suivre les progres de la réalisation
des objectifs de LEPT et en rendre compte a peut-étre été decisive pour maintenir la dynamique et
lengagement en faveur de LEPT. Toutefois, lamélioration des rapports n'a été rendu possible que grace
a une trés forte amélioration de la qualité et de l'analyse des données, souvent grace a lappui des
partenaires de [EPT.
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Conclusion

Les efforts déployés depuis 2000 en faveur de l'éducation dans le monde reviennent pratiquement
désormais a garantir a chaque enfant la possibilité d'aller a lécole. Lobjectif de [EPT - et des OMD

- relatif a la réalisation de l'acces universel a lenseignement primaire s'adressant davantage aux

pays les plus pauvres, d'autres pays lont trouvé moins pertinent. Du fait de Uattention privilégiée
accordée a lenseignement primaire universel, d'autres questions cruciales ont été quelque peu
négligées, telles que la qualité de U'éducation, 'éducation et la protection de la petite enfance (EPPE) ou
l'analphabétisme des adultes.

Au final, lenseignement primaire universel lui-méme n'a pas été atteint, sans parler des objectifs
plus ambitieux de UEPT, et les plus défavorisés sont toujours les derniers a bénéficier des avancées.

Il convient néanmoins de ne pas sous-estimer certains des progres réalisés. En 2015, le monde aura
progresseé bien davantage que si les tendances des années 90 étaient restées inchangées. Le suivi des
progreés de 'éducation depuis Dakar s'est lui aussi amélioré et développé.

En fin de compte, le mouvement de UEPT pourra étre considéré comme un succes mitigé, méme si

les partenaires de 'EPT n'ont peut-étre pas tenu leurs engagements au niveau collectif. La lecon qui
ressort de ces quinze dernieres années est toutefois que, si les solutions techniques sont essentielles,
il est plus important encore de parvenir a influer et a peser sur le plan politique, en particulier si nous
voulons réaliser le vaste ensemble de réformes et d'actions indispensables pour atteindre [EPT au
niveau national. Les discussions en cours sur le programme de ['éducation de l'apres-2015 nous offrent
justement la chance datteindre U'échelle requise.



VUE D’ENSEMBLE

'Education pour tous depuls
2000 : un succes mitige ?

La Convention relative aux droits de l'enfant de 1989 et
la Déclaration mondiale sur ['Education pour tous (EPT)
adoptée en 1990 a Jomtien, Thailande, réaffirmaient
que l'éducation est un droit humain et annoncaient un
nouvel environnement de coopération internationale. Or,
cette promesse n'est pas devenue réalité et les progres
accomplis au cours des années 90 dans le domaine

de l'éducation ont été jugés insuffisants, en particulier
dans les pays les plus éloignés des principaux objectifs
de l'éducation.

La communauté internationale s'est réunie a Dakar,
Sénégal, en avril 2000, afin de définir un programme

de progres dans l'éducation a léchéance de 2015. Lors
du Forum mondial sur ['éducation, les gouvernements
de 164 pays, ainsi que les représentants de groupes
régionaux, d'organisations internationales, de bailleurs
de fonds, d'organisations non gouvernementales (ONG] et
de la société civile ont adopté le Cadre d'action [« Cadre
de Dakar ») afin que les engagements en faveur de [EPT
soient suivis d'effets. Le Cadre de Dakar comprend deux
éléments clés : six objectifs, auxquels sont associées
des cibles, qui devaient étre atteints a lhorizon 2015, et
12 stratégies auxquelles toutes les parties prenantes se
devaient de contribuer (encadré 0.1).

Depuis 2002, sur une base quasi annuelle, le Rapport
mondial de suivi sur 'EPT procéde au suivi des progrés

de la réalisation des objectifs de LEPT et des deux
Objectifs du Millénaire pour le développement (OMD)
relatifs a léducation. La présente édition du Rapport
mondial de suivi sur [EPT revét une importance toute
particuliere dans la mesure ou elle fournit une évaluation
compléte des progrés accomplis depuis Dakar jusqu’a
l'échéance fixée pour la réalisation des objectifs du Cadre
d'action. Ce Rapport mondial de suivi sur 'EPT poursuit
trois objectifs.

ILvise en premier lieu a établir si le monde a atteint les
objectifs de LEPT et si les parties prenantes ont tenu
leurs engagements en faveur de la mise en ceuvre du
programme. Il cherche en deuxieme lieu a déterminer
quelles ont été les causes possibles du rythme des
avancées, en s'interrogeant sur la possibilité d'établir
un lien direct entre la mise en ceuvre des stratégies et
la réalisation - ou la non-réalisation - des objectifs. Il
s'agit en troisieme lieu d'apprendre et, en particulier,
de recenser les messages clés nécessaires pour définir

1. L'une des principales cibles rattachées a l'objectif sur ['égalité des sexes, la
parité dans l'enseignement primaire et secondaire, devait étre atteinte en 2005.

le cadre de l'éducation de lapres-2015. Ce chapitre
poursuit ces objectifs de trois maniéres. Tout d'abord,

il détermine si le monde est en bonne voie d'atteindre
les objectifs expressément définis dans les documents
de UEPT. Dans la mesure ou les cibles et les indicateurs
relatifs a chacun des objectifs ne sont pas tous clairs

et quantifiables, ce chapitre évaluera les progres de
maniére sélective, a laide d'indicateurs qui rendent
compte des éléments pertinents relatifs aux objectifs.

Dans la mesure ou les données les plus récentes datent
de 2012 ou des années antérieures, il est indispensable
dans le cadre de cet exercice de recourir aux projections.
Une analyse complémentaire examine le rythme auquel
le monde progresse vers les objectifs sélectionnés, en
comparant les données relatives a la période écoulée
depuis Dakar a celles de la décennie précédente. On
constate dans lensemble que, méme si les objectifs eux-
mémes n'ont pas été atteints, des progres considérables
ont été accomplis. Ce chapitre porte sur la situation
mondiale; les chapitres suivants, consacrés a des
objectifs spécifiques, examinent de facon détaillée les
progres réalisés au niveau national.

Ce chapitre analysera ensuite les facteurs qui ont été a
lorigine des changements survenus dans les domaines
couverts par les objectifs de EPT. Les systemes
éducatifs se développent ou stagnent, y compris en
l'absence d’engagements internationaux. Nous avons
des raisons de croire que les faits survenus au cours des
dernieres années ont été globalement plus propices au
développement de l'éducation qu'au cours des années 90,
ce qui contribue sans doute a expliquer une partie des
progrés observés.

Enfin, ce chapitre tentera de déterminer si la mise en
ceuvre du programme de UEPT basé sur Dakar a pu
contribuer aux progres au niveau mondial. Le chapitre
décrit les mécanismes et les processus élaborés au
niveau international et considérés par les participants
au Forum mondial sur léducation comme utiles a la
mobilisation de l'action nationale et rend compte de
leur application. Il s'efforcera ensuite de déterminer si
ces processus et ces actions étaient indispensables et
suffisants pour atteindre les résultats souhaités dans

le domaine de ['éducation. En conclusion, le chapitre
observe que si quelques avancées notables ont pu
contribuer aux progres d'ensemble réalisés aux niveaux
national et mondial, les promesses sont loin d"avoir été
tenues dans les domaines cruciaux de la coordination et
du financement.

Ce Rapport
mondial de
suivi sur ’EPT
entend dresser
un bilan,
expliquer et
apprendre
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Encadré 0.1: Objectifs et stratégies de Dakar

Objectifs

1

Développer et améliorer sous tous leurs aspects
la protection et I'éducation de la petite enfance,
et notamment des enfants les plus vulnérables et
défavorisés.

Faire en sorte que d’ici 2015 tous les enfants,
notamment les filles, les enfants en difficulté et

ceux appartenant a des minorités ethniques, aient

la possibilité d’accéder a un enseignement primaire
obligatoire et gratuit de qualité et de le suivre jusqu’a
son terme.

Répondre aux besoins éducatifs de tous les
jeunes et de tous les adultes en assurant un acces
équitable a des programmes adéquats ayant pour
objet I'acquisition de connaissances ainsi que de
compétences nécessaires dans la vie courante.

Améliorer de 50 % les niveaux d’alphabétisation des
adultes, et notamment des femmes, d’ici a 2015, et
assurer a tous les adultes un acces équitable aux
programmes d’éducation de base et d’éducation
permanente.

Eliminer les disparités entre les sexes dans
I'enseignement primaire et secondaire d’ici 2005

et instaurer I'égalité dans ce domaine en 2015 en
veillant notamment a assurer aux filles un accés
équitable et sans restriction a une éducation de base
de qualité avec les mémes chances de réussite.

Améliorer sous tous ses aspects la qualité de
I'éducation dans un souci d’excellence de fagon

a obtenir pour tous des résultats d’apprentissage
reconnus et quantifiables — notamment en ce qui
concerne la lecture, I'écriture et le calcul et les
compétences indispensables dans la vie courante.

Stratégies

1

o

Susciter, aux niveaux national et international, un puissant engagement
politique en faveur de I'Education pour tous, définir des plans d’action
nationaux et augmenter sensiblement I'investissement dans I'éducation de
base.

Promouvoir des politiques d’Education pour tous dans le cadre d’une action
sectorielle durable et bien intégrée, clairement articulée avec les stratégies
d’élimination de la pauvreté et de développement.

Faire en sorte que la société civile s'investisse activement dans la
formulation, la mise en ceuvre et le suivi de stratégies de développement de
I'éducation.

Mettre en place des systémes de gestion et de gouvernance éducatives qui
soient réactifs, participatifs et évaluables.

Répondre aux besoins des systémes éducatifs subissant le contrecoup de
conflits, de catastrophes naturelles et de situations d’instabilité et conduire
les programmes d’éducation selon des méthodes qui soient de nature a
promouvoir la paix, la compréhension mutuelle et la tolérance, et a prévenir
la violence et les conflits.

Mettre en ceuvre des stratégies intégrées pour I'égalité des sexes dans
I'éducation, qui prennent en compte la nécessité d’une évolution des
attitudes, des valeurs et des pratiques.

Mettre en ceuvre d’urgence des activités et des programmes d’éducation
pour lutter contre la pandémie de VIH/sida.

Créer un environnement éducatif sain et sir, inclusif et équitablement doté
en ressources, qui favorise I'excellence de I'apprentissage et conduise a des
niveaux d’acquisition clairement définis pour tous.

Améliorer la condition, la motivation et le professionnalisme des
enseignants.

Mettre les nouvelles technologies de I'information et de la communication
au service de la réalisation des objectifs de I'Education pour tous.

Assurer un suivi systématique des progrés accomplis du point de vue
des objectifs et des stratégies de I'EPT aux niveaux national, régional et
international.

Renforcer les mécanismes existants pour faire progresser plus rapidement
I’Education pour tous.
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Réalisation de I’EPT :
bilan des progres

Les objectifs de 'EPT répondaient a un ensemble
ambitieux de défis qui se posaient dans ['éducation a
l'échelle mondiale. Depuis 2002, les Rapports mondiaux
de suivi sur 'EPT ont procédé au suivi d'indicateurs de
progrés pour chacun des objectifs. Alors que ['échéance
de 2015 se rapproche, on retiendra les principaux
messages suivants :

B ['accés universel a [éducation a légerement
progressé par rapport a 1999 ou, dans la population
en age de fréquenter lenseignement primaire ou le
premier cycle du secondaire, le nombre d’enfants et
d'adolescents non scolarisés s'élevait a 204 millions
(soit 19 % de la population); en 2012, 121 millions
d'enfants et d'adolescents n'étaient toujours pas
scolarisés (soit 12 % de la population).

B Le deuxieme OMD et lobjectif 2 de UEPT prévoyaient
que tous les enfants achevent lintégralité du cycle
primaire. Pourtant, en 2015, dans les pays a revenu
faible et intermédiaire, un enfant sur six n'aura
pas achevé l'enseignement primaire. En outre, un
adolescent sur trois n'aura pas achevé le premier
cycle du secondaire.

B Selon les projections, la parité entre les sexes devrait
étre atteinte a l'horizon 2015; cependant, a l'échelle
mondiale, en moyenne, trois pays sur 10 ne devraient

pas atteindre cet objectif dans l'enseignement
primaire et cing pays sur 10 n'y parviendront pas dans
l'enseignement secondaire.

B Letaux d'analphabétisme des adultes n'aura reculé
que de 23 % depuis 2000 au lieu des 50 % prévus; de
plus, cette réduction résulte du passage a l'age adulte
d’une cohorte plus nombreuse d'enfants ayant un
niveau d'instruction plus élevé. Au moins 750 millions
d'adultes, dont deux tiers de femmes, n‘auront pas
acquis les rudiments de lalphabétisme en 2015.

La progression de certains indicateurs du développement
de l'éducation s'est accélérée depuis 2000 et les enfants
sont désormais plus nombreux a aller a lécole et a
achever leur scolarité. Ainsi, d'ici a 2015, dans les

pays a revenu faible ou intermédiaire, par rapport a la
situation a laquelle nous aurions abouti si le rythme de

la progression d'avant 2000 était resté inchangé, quelque
20 millions d’enfants supplémentaires auront achevé
l'enseignement primaire.

Le Rapport mondial de suivi sur 'EPT constate également,
toutefois, que le développement de l'éducation reste
inégal. Les enfants défavorisés continuent a progresser
plus lentement que leurs pairs. Dans les pays a revenu
faible ou intermédiaire, par exemple, en 2010, le risque que
les enfants issus des familles formant le quintile le plus
pauvre ne parviennent pas au terme de enseignement
primaire était cing fois plus élevé que dans le cas des
enfants issus du quintile le plus riche, ce qui représente un
ratio en légere progression par rapport a 2000.

En 2012,

121 millions
d’enfants et
d’adolescents
n’étaient
toujours pas
scolarisés
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161 millions
d’enfants de
moins de 5 ans
montraient des

signes de retard

de croissance
modéré ou
grave en 2013
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Les objectifs de I’EPT ont-ils été atteints?

Objectif 1: Les progrés réalisés en matiere d’éducation et de protection de la petite enfance ont été rapides
mais ils sont partis d’un niveau initial trés faible et se révelent extrémement inéquitables

Tableau 0.1: Indicateurs clés pour I'objectif 1

Protection

Taux de mortalité des enfants

de moins de 5 ans modéré ou grave

2000 (1000 2013 (1000
naissances naissances 2013
vivantes) vivantes) (%)
Monde 76 46 25
Pays a faible revenu 135 76 37
Pays a revenu moyen inférieur 93 59 35
Pays a revenu moyen supérieur 39 20 8
Pays a revenu supérieur 10 6
Afrique subsaharienne 158 93 38
Ftats arabes 54 34 20
Asie centrale 64 35 16
Asie de I'Est et Pacifique 39 18 "
Asie du Sud et de I'Ouest 92 55 34
Amérique latine et Caraibes 32 18 "
Amérique du N./Europe occ. 7 5 3
Europe centrale et orientale 26 12 8

Retard de croissance

Education

Taux brut de scolarisation | Indice de parité entre les sexes

Effectif total (TBS) duTBS
Variation depuis

2012 1999 1999 2012 1999 2012
(000) (%) (%) (%) (FH) (FH)
183604 64 33 54 0,97 1,00
12 381 107 1 19 0,99 0,97
70748 131 23 50 0,94 1,01
63 569 40 40 69 0,99 1,01
36 907 22 72 86 0,98 0,99
14114 149 1" 20 0,96 1,00
4309 83 15 25 0,79 0,98
1886 48 19 33 0,95 1,00
53344 45 38 68 0,98 0,90
53517 148 22 55 0,94 1,02
21396 34 54 74 1,01 1,00
22 866 20 76 89 0,98 0,98
12172 29 51 74 0,96 0,98

Sources : Annexe, tableau statistique 3B (version imprimée); base de données de I'ISU; IGME (2014); UNICEF et al. (2014).

La facon d'aborder l'éducation et la protection de la
petite enfance dans le Cadre de Dakar est ancrée dans
l'approche fondée sur les droits suivie par la Convention
relative aux droits de l'enfant. Riches ou pauvres, depuis
2000, les pays accordent une attention grandissante a la
petite enfance dont il est établi qu'elle a une incidence
fondamentale sur le bien-étre futur de lindividu. Des
recherches viennent en outre de révéler limportance
capitale des premiers 1000 jours suivant la conception
[voir le chapitre 1).

Le Cadre de Dakar ne définit pas de cibles spécifiques

a atteindre a léchéance de 2015 dans le domaine de
['éducation et de la protection de la petite enfance. Pour
cette raison, le Rapport mondial de suivi sur lEPT examine
la progression de plusieurs indicateurs jugés les plus

en rapport avec les concepts clés de l'objectif 1, dont

la survie, la santé et la nutrition et enfin lacces aux
possibilités d'apprentissage.

S'agissant de la survie, on note une certaine avancée vers
la cible associée au quatrieme OMD, a savoir la réduction
des deux tiers de la mortalité des enfants de moins de
5ans entre 1990 et 2015. En 2013, cette cible avait été
atteinte dans 53 des 192 pays disposant de données
pertinentes. Entre 1990 et 2000, le taux de mortalité
infantile dans le monde a reculé de 90 a 76 déces pour
1000 naissances vivantes; en 2013, ce rapport n'était
plus que de 46 pour 1000. Lobjectif fixé pour 2015,

soit 30 déces pour 1000 naissances vivantes, ne devrait
toutefois pas étre atteint.

L'Asie de [Est et le Pacifique, de méme que [Amérique
latine et les Caraibes devraient y parvenir, a linverse
cependant de UAfrique subsaharienne ou le taux de
mortalité infantile devrait se situer au-dessus de la
moyenne mondiale, en dépit d'une accélération des
progres a partir de 2000. Le nombre total d’enfants
mourant avant lage de 5 ans a toutefois été réduit de
moitié, de 12,7 millions en 1990 a 6,3 millions en 2013
(IGME, 2014).

Sur le plan de la nutrition, le monde s'est rapproché de la
cible associée au premier OMD sur la pauvreté et la faim,
qui consiste a réduire de moitié le taux d'insuffisance
pondérale chez les enfants entre 1990 et 2015; bien que
ce taux soit passé de 25 % en 1990 2 15 % en 2013, la
cible ne sera pas atteinte (UNICEF et al., 2014).

Le taux de retard de croissance modéré ou grave, qui

se manifeste par une petite taille par rapport a l'age

de l'enfant, constitue un solide indicateur des effets
cumulés de la malnutrition infantile et d'une mauvaise
santé in utero et pendant les deux premiéres années de
lenfant. Aucun objectif spécifique n'a été défini a léchelle
internationale. Bien que le taux de retard de croissance
ait été réduit, passant de 40 % en 1990 a 24,5 % en

2013, le développement cognitif et physique de pres de
161 millions d’enfants de moins de 5 ans demeure fragile
(UNICEF et al,, 2014). Comme dans le cas de la mortalité
infantile, les progres ont été beaucoup plus lents en
Afrique subsaharienne, ou le taux de retard de croissance
est passé de 48 % a 38 %. En Asie du Sud et de [ Ouest et
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en Asie de ['Est et dans le Pacifique, en revanche, ce taux
a reculé de plus de 25 points de pourcentage (figure 0.1).

Depuis 2000, les services d'éducation de la petite enfance
ont pris un essor considérable. Les effectifs scolarisés
dans lenseignement préprimaire ont progressé de pres
de deux tiers a 'échelle mondiale et de plus du double en
Afrique subsaharienne et en Asie du Sud et de [ Ouest.
Au niveau mondial, le taux brut de scolarisation dans le
préprimaire est passé de 27 % en 1990 a 33 % en 1999
eta 54 % en 2012. Si cette progression se poursuit au
rythme observé entre 1999 et 2012, le taux atteindra 58 %
en 2015 (figure 0.2).

On observe toutefois de vastes différences d'une région

a lautre. Alors qu'en 2012 ce taux s'élevait a 74 % en
Amérique latine et dans les Caraibes et a 89 % en
Amérique du Nord et en Europe occidentale, il n'était que
de 20 % en Afrique subsaharienne et de 25 % dans les
Etats arabes. Les pays en transition ont renoué avec une
tendance positive apres 1999, apres le recul des services
d'éducation préprimaire observé au cours des années 90.
Cependant, alors que les taux de scolarisation sont plus
élevés qu'en 1990 en Europe centrale et orientale, en Asie
centrale, ils restent trés inférieurs a ce niveau.

Bien que les pays qui fournissent des informations sur
les caractéristiques personnelles des enfants inscrits
dans lenseignement préscolaire soient trop peu
nombreux pour qu'il soit possible de se faire une idée
exacte de lampleur des inégalités au niveau international
(vair le chapitre 1), on continue a observer des écarts en
termes de scolarisation dans le préprimaire au niveau
international comme au niveau national et, dans ce
dernier cas, entre les zones rurales et les zones urbaines
plus particulierement. Ces inégalités s'expliquent en
grande partie par le fait que dans beaucoup de pays
loffre publique d'enseignement préscolaire n'aie
toujours pas été développée. De nombreuses familles
continuent par conséquent a acquitter des frais de

Figure 0.1: La malnutrition infantile reste a un niveau scandaleusement élevé
Taux de retard de croissance modéré ou grave, monde et régions sélectionnées, 1990-2013
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Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2015) a partir de I'ensemble de données conjointes
sur la malnutrition de I'UNICEF, de I'OMS et de la Banque mondiale et du fichier de syntaxe correspondant pour I'évaluation
des moyennes régionales.

scolarité préprimaire. Le taux d'inscription dans les
établissements privés est passé de 28 % en 1999 a 31 %
en 2012, ce qui représente a la fois un pourcentage et une
progression plus importants que dans l'enseignement
primaire et secondaire. Les enquétes sur les ménages
indiquent que offre privée pourrait en réalité étre

sous-estimée dans de nombreux pays ou ce secteur est Dans de

insuffisamment réglementé. nombreux pays,

Lo chanite ) l ' I’offre publique
e chapitre 1 se penche sur le recours croissant d’enseignement

aux approches multisectorielles et coordonnées de
l'‘éducation et de la protection de la petite enfance,
tout en examinant la qualité de loffre. Il s'interroge

en particulier sur les conséquences du manque de
préparation et de formation des éducateurs et sur leur
faible statut social.

préprimaire n’a
toujours pas été
développée

Figure 0.2 : Selon les projections, les taux de scolarisation dans le préprimaire devraient avoir progressé de 75 %

au cours de la période de Dakar

Taux brut de scolarisation dans le préprimaire, monde et régions, 1990-2012 et 2015 (projection)
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Un peu plus

de la moitié

des enfants

non scolarisés
dans le monde
vivent en Afrique
subsaharienne
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Objectif 2 : L'enseignement primaire universel ne sera pas atteint en 2015

Tableau 0.2 : Indicateurs clés pour I’objectif 2

Taux net ajusté

de scolarisation dans

Total des effectifs du primaire le primaire
Variation depuis

2012 1999 1999 2012

(000) (%) (%) (%)
Monde 705103 8 84 91
Pays a faible revenu 130721 75 60 83
Pays a revenu moyen inférieur 291582 21 80 90
Pays a revenu moyen supérieur 203 032 -19 94 95
Pays a revenu supérieur 79768 -6 96 96
Afrique subsaharienne 144 075 75 59 79
Etats arabes 42761 22 80 89
Asie centrale 5479 -20 95 95
Asie de I'Est et Pacifique 184 382 -18 95 96
Asie du Sud et de I'Ouest 192 650 24 78 94
Amérique latine et Caraibes 64 696 -8 93 94
Amérique du N./Europe occ. 51349 -3 98 96
Europe centrale et orientale 19712 -21 93 96

Sources : Annexe, tableaux statistiques 5 et 6; base de données de I'ISU.

Bien qu’elle ne représente qu'une partie des objectifs
visés en matiére d'éducation dans le monde, la
réalisation de l'enseignement primaire universel a été
considérée comme le principal indicateur de UEPT,
notamment en raison du role prépondérant du deuxieme
OMD. Malheureusement, cet objectif est encore loin
d'étre atteint. Quoiqu'a 'échelle mondiale le taux net
ajusté de scolarisation dans l'enseignement primaire
soit passé de 84 % en 1999 a 91 % en 2007, depuis, cet
indicateur stagne. Si la progression reprend au rythme
observé précédemment, il atteindra au mieux 93 % en
2015 [figure 0.3).

Au niveau des régions, c’est en Afrique subsaharienne
que l'on observe la progression la plus forte du taux net
ajusté de scolarisation dans enseignement primaire (de

Taux de survie en derniére année

Enfants non scolarisés du primaire
Variation depuis

2012 1999 Femmes 1999 20m
(000) (%) (%) (%) (%)
57788 -45 53 75 75
20 746 —46 55 56 57
26333 —48 52 69 70
7888 -42 58} 85 88
2821 -9 45 93 95
29639 -30 56 58 58
4467 -43 58 82 83
295 -22 52 97 98
6923 -42 47 85 92
9814 -73 48 64 64
3763 -6 47 77 77
2060 108 47 92 94
827 -53 48 96 95

59 % en 1999 & 79 % en 2012) ainsi qu’en Asie du Sud et
de ['Ouest (de 78 & 94 %). L' Amérique du Nord et [Europe
occidentale sont les seules régions ou le taux ait reculé
(de 98 a 96 %), ce qui tient au fait qu'aux Etats-Unis, le
nombre d’enfants scolarisés a domicile ait été multiplié
par deux entre 1999 et 2007 (Davis et Baumann, 2013).

En 2012, pres de 58 millions d'enfants en age de
fréquenter le primaire n’étaient pas scolarisés, contre
106 millions en 1999. Un peu plus de 50 % d'entre eux
vivaient en Afrique subsaharienne, ce qui représente une
tres forte augmentation par rapport a 1999, année ou la
région équivalait a 40 % du total. A linverse, [Asie du Sud
et de [Ouest, ol vivaient 35 % des enfants non scolarisés
du monde en 1999, ne représentait plus que 17 % du total
en 2012 (figure 0.4).

Figure 0.3 : La progression du taux net ajusté de scolarisation dans I’enseignement primaire s’est accélérée

au début des années 2000 pour ralentir aprés 2007

Taux net ajusté de scolarisation dans I'enseignement primaire, monde et régions, 1990-2012 et 2015 (projection)
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Les projections du nombre d’enfants non scolarisés
pour 2015 dépendent de la période de référence
choisie. Si l'on se base sur les cing dernieres années,

Figure 0.4 : Des dizaines de millions d’enfants ne seront toujours pas scolarisés en 2015
Enfants non scolarisés en dge de fréquenter I'enseignement primaire, monde et régions
sélectionnées, 1990-2012 et 2015 (projection)

on obtient un total de 57 millions d'enfants encore non

- _ e 120 |
scolarisés en 2015. Si nous prenons pour référence les //\
années immédiatement consécutives a Dakar, pendant Z 100 M 16
lesquelles le rythme de la progression a été plus rapide, E o Monde
et que nous applliquons ce rythmg de progression é Asie du Sud et de I'Ouest 3 55 o Aparirdestou
au reste de la période, les projections seront plus 5 60 —— " de2007-2012
optimistes et le total s'élévera a 46 millions. Quel que 5 Afrique subsanarienne 2 7Tt e Aparin des taux
. PR e S 40 \_ 10 de 1999-2012
soit le scénario utilisé, cependant, lobjectif ne sera 2 30
pas atteint. & 2
. . . ’ . ’ - 7 0
On distingue trois catégories d’enfants non scolarisés : 1990 1995 2000 2005 2010 2015
.lES ehfant“‘:’ qUi iront tarqivem,erlwt a l'écglg; ceug quiAn'y Sources : Base de données de I''SU; Bruneforth (2015).
iront jamais; et ceux qui ont été scolarisés mais qui ont
quitté [école. Selon les estimations pour 2012, environ
25 millions d’enfants n'iront jamais a 'école, soit 43 % les garcons), la probabilité d'abandon scolaire est Sur la base
des enfants non scolarisés, ce taux allant jusqu'a 50 % relativement plus élevé chez les garcons (figure 0.5). des tendances

en Afrique subsaharienne et a 57 % en Asie du Sud et
de 'Ouest. On constate également de fortes disparités
entre les sexes : si les filles ont plus de risques de ne
jamais aller a l'école (48 % du total, contre 37 % chez

récentes, il
devrait rester
57 millions
d’enfants non
scolarisés en
2015

Le probleme des enfants non scolarisés se pose de plus
en plus dans les pays touchés par un conflit, ou la part
des enfants non scolarisés dans les effectifs en age de

Figure 0.5 : La moitié des enfants non scolarisés en Afrique subsaharienne et en Asie du Sud et de I’Ouest,
de méme que la moitié des filles non scolarisées dans les Etats arabes, ne seront jamais scolarisés
Répartition des enfants non scolarisés en fonction du risque de non-scolarisation, monde et régions sélectionnées, 2012
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Femmes ] 36 16 48

Reste du monde 4] 15 60
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Source : Base de données de I'lSU.
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Dans les pays a
revenu faible et
intermédiaire,
un enfant sur six
n’achévera pas
I’enseignement
primaire en 2015

VUE D’ENSEMBLE

fréquenter 'école est passée de 30 % en 1999 a 36 % en
2012. Cette tendance est particulierement marquée dans
les Etats arabes (de 63 % a 87 %) et en Asie du Sud et de
['Ouest (de 21 % a 42 %). On ne constate en revanche aucun
changement en Afrique subsaharienne, ou les enfants non
scolarisés représentent toujours 35 % de la population en
age d'étre scolarisée.

L'analyse des données provenant des enquétes sur les
ménages fait ressortir d'importantes inégalités. Dans

les 63 pays examinés sur la période 2008-2012, ol en
moyenne 14 % des enfants ne sont pas scolarisés, le taux
de non-scolarisation passe a 22 % chez les enfants issus
du quintile des ménages les plus pauvres et a 6 % chez les
enfants issus du quintile des ménages les plus riches. De
méme, le taux moyen de non-scolarisation s'élevaita 16 %
dans les zones rurales contre 8 % dans les zones urbaines
(ISU et UNICEF, 2015).

Le chapitre 2 examine les obstacles rencontrés par les
différents groupes d'enfants marginalisés et recense les
solutions qu'ont tenté d'apporter les gouvernements pour
répondre a leurs besoins. Parmi ces groupes figurent les
enfants issus de minorités ethniques et linguistiques ou de
communautés nomades, les enfants handicapés, les enfants
vivant dans des bidonvilles et les enfants travailleurs.

Lobjectif 2 du Cadre de Dakar entend garantir que

tous les enfants « aient la possibilité d'accéder a un
enseignement primaire » et « de le suivre jusqu’a son
terme ». [Ln"est donc pas inutile d'examiner séparément
les pourcentages d’enfants n'ayant jamais été scolarisés
et les pourcentages d'enfants ayant réussi a achever
l'enseignement primaire.

L'analyse des enquétes sur les ménages réalisée par
'équipe du Rapport mondial de suivi sur (EPT tend a

Figure 0.6 : Lacces a I’éducation continue a s’améliorer

confirmer que l'acces a lécole a sensiblement progressé
dans les pays a revenu faible et intermédiaire. Dans
'ensemble de ces pays, en effet, le pourcentage
d’enfants jamais scolarisés a reculé de 10 % en 1999 a
7% en 2008. Dans les pays a faible revenu, ce taux est
passé de 32 % en 1992 a 23 % en 1999, puis a 14 % en
2008 (figure 0.6). Dans les pays a faible revenu, dans
le quintile des ménages les plus pauvres, un enfant
sur quatre n'avait pas été scolarisé en 2008 ; dans les
populations les plus défavorisées, le nombre d’enfants
qui n‘ont pas acces a l'école reste beaucoup trop élevé.

Au sein d'une cohorte, le pourcentage d’'enfants

qui atteignent la derniere année de l'enseignement
primaire a continué a augmenter. Cependant, les
données administratives provenant des pays a revenu
faible et intermédiaire indiquent que le taux de survie
en derniére année du primaire des enfants scolarisés
en 1™ année du primaire n'a guére évolué. Ainsi, entre
1999 et 2011, ce pourcentage est resté inchangé a 58 %
en Afrique subsaharienne et a 64 % en Asie du Sud

et de [Quest.

L'analyse des enquétes sur les ménages réalisée par
l'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT montre
toutefois que dans les pays a revenu faible et intermédiaire,
a mesure que des effectifs scolarisés deviennent

plus nombreux, le pourcentage d'éléves parvenant au
terme de lenseignement primaire augmente, passant
ainsi de 77 % en 1999 a 81 % en 2008 (figure 0.7). Ce
pourcentage devrait atteindre 84 % en 2015, ce qui signifie
néanmoins qu'a l'échéance de 2015 dans ces pays, pres de
100 millions d'enfants, soit un sur six, n'auront pas achevé
l'enseignement primaire. Dans les pays a faible revenu,

la proportion sera méme d'un enfant sur trois, et ce, en
dépit de la plus forte progression du taux d'achévement

du primaire depuis 1999.

Pourcentage d’enfants n’ayant jamais été scolarisés, pays a revenu faible et intermédiaire, 1992-2008
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Note : Le groupe d’age varie selon les pays en fonction de I'age officiel d’admission a I'école primaire, mais il se compose approximativement des enfants agés de 9 a 11 ans.
L'analyse porte sur 72 pays, ce qui correspond a 86 % de la population des pays a revenu faible et intermédiaire. Pour plus d’information, consulter la fiche technique sur le site Web

du Rapport mondial de suivi sur I'EPT.

Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur I'EPT (2015) a partir des enquétes démographiques et sanitaires, des enquétes par grappes a indicateurs multiples et

autres enquétes nationales sur les ménages.
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Les plus désavantagés sont les pays les plus éloignés

de la réalisation de lachévement universel de
enseignement primaire. L'analyse des enquétes sur les
ménages réalisée par 'équipe du Rapport mondial de suivi
sur lEPT dans les pays a revenu faible et intermédiaire
indique que les inégalités en matiere d'achévement de
l'enseignement primaire restent importantes a maints
égards, et avant tout en termes de revenu familial. En
2010, les enfants issus du quintile de ménages les plus
pauvres avaient cing fois plus de risques de ne pas

achever lenseignement primaire que les enfants issus
du quintile le plus riche, un ratio en légere augmentation

par rapport a 2000 (figure 0.8).

Le chapitre 2 examine les politiques mises en ceuvre
depuis 2000 au niveau national afin d'accroitre loffre de
scolarisation et d'augmenter la demande d'éducation
en réduisant les colts a laide de mesures telles

que les allocations en espéces et les programmes

alimentaires a l'école.

Figure 0.7 : Dans les pays a faible revenu, I’'achévement de I’enseignement primaire a progressé plus rapidement aprées 1999
Taux d’achévement du primaire, pays a revenu faible et intermédiaire, 1992-2008
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Note : Le groupe d’age varie selon les pays en fonction de I'age officiel d’admission a I'école primaire, mais il se compose approximativement des enfants agés de 9 a 11 ans.
L'analyse porte sur 72 pays, ce qui correspond a 86 % de la population des pays a revenu faible et intermédiaire. Pour plus d’information, consulter la fiche technique sur le site Web

du Rapport mondial de suivi sur I'EPT.

Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2015) a partir des enquétes démographiques et sanitaires, des enquétes par grappes a indicateurs multiples

et autres enquétes nationales sur les ménages.

Figure 0.8 : Les inégalités en termes d’achevement de I’enseignement primaire restent considérables
Taux d’achévement du primaire, quintile le plus pauvre et le plus riche, pays a revenu faible et intermédiaire, autour de 2000 et 2010
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du Rapport mondial de suivi sur I'EPT.

Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur ’EPT (2015) a partir des enquétes démographiques et sanitaires, des enquétes par grappes a indicateurs

et autres enquétes nationales sur les ménages.
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Objectif 3 : Les adolescents sont plus nombreux a avoir fréquenté 'enseignement secondaire
mais I'évaluation de I'acquisition des compétences chez les jeunes et les adultes reste limitée

Tableau 0.3 : Indicateurs clés pour I'objectif 3

Taux brut de
Effectifs totaux dans scolarisation dans le

le secondaire

Variation

2012 depuis 1999 1999 2012

(000) (%) (%) (%)
Monde 551686 27 7 85
Pays a faible revenu 51659 92 36 55
Pays & revenu moyen inférieur 209 109 55 61 79
Pays & revenu moyen supérieur 195 230 16 83 101
Pays a revenu supérieur 95 688 -8 99 102
Afrique subsaharienne 48 628 125 29 50
Etats arabes 31329 40 75 89
Asie centrale 10 056 9 86 96
Asie de I'Est et Pacifique 157771 20 75 97
Asie du Sud et de I'Ouest 152 002 58 60 81
Amérique latine et Caraibes 60 466 14 95 98
Amérique du N./Europe occ. 61158 1 101 103
Europe centrale et orientale 30276 -26 92 97

Taux brut de
scolarisation dans le
1 cycle du secondaire, 2 cycle du secondaire

1999
(%)
45
22
32
49
96
20
45
82
43
32
63
97
82

Part de I'enseignement et

de la formation techniques

et professionnels dans les
effectifs du secondaire

Adolescents non scolarisés en ge
de fréquenter le 1*" cycle du secondaire

Variation depuis

2012 1999 2012 2012 1999 Femmes
(%) (%) (%) (000) (%) (%)
62 " 10 62893 -36 50
32 5 5 18471 -14 52
52 5 5 35903 -29 50
76 13 16 6877 -70 48
9 16 14 1642 -58 47
32 7 6 21098 -1 54
58 14 9 2949 58

104 7 13 403 55
73 15 17 7409 -71 46
51 1 26474 -30 48
76 10 10 2821 -23 48
98 14 13 888 -31 50
89 18 2 850 -76 49

Sources : Annexe, tableaux statistiques 7 (version imprimée) et 8 (site Web); base de données de I'lSU.

Le troisieme objectif de 'EPT avait pour objet de

« répondre aux besoins éducatifs de tous les jeunes et
de tous les adultes en assurant un acces équitable a des
programmes adéquats ayant pour objet lacquisition de
connaissances ainsi que de compétences nécessaires
dans la vie courante ». La maniére de conceptualiser

les compétences a considérablement évolué et certains
pays ont opté pour l'évaluation directe des compétences.
Survenus trop tardivement cependant, ces changements
ne peuvent ni contribuer a déterminer l'état mondial de
l'acquisition des compétences ni, et moins encore, a faire
ressortir les tendances mondiales.

Le Rapport mondial de suivi sur [EPT s'est
principalement intéressé a la progression de
l'enseignement secondaire, considéré comme un
indicateur des compétences fondamentales nécessaires
3 la vie courante et professionnelle. A l'échelle
mondiale, la scolarisation dans l'enseignement
secondaire a progressé de 27 %. Le taux brut de
scolarisation est passé de 71 % en 1999 a 85 % en 2012
dans le premier cycle de l'enseignement secondaire et
de 45 % a 62 % dans le deuxieme cycle.

On constate d'importantes disparités entre les régions :
alors que dans le premier cycle du secondaire le taux brut
de scolarisation était supérieur a 95 % dans la plupart
des régions en 2012, il n"était que de 89 % dans les Etats
arabes, de 81 % en Asie du Sud et de [Ouest et de 50 % en
Afrique subsaharienne. Les écarts sont plus prononcés
dans le deuxieme cycle du secondaire, ou le taux brut de

scolarisation avoisinait les 100 % en Amérique du Nord et
en Europe occidentale ainsi qu'en Asie centrale mais ou il
tombait a 32 % en Afrique subsaharienne.

Alors que le taux brut de scolarisation mesure la
participation a partir du nombre d’enfants scolarisés
indépendamment de leur age, il existe un autre
indicateur qui concerne plus spécifiguement le groupe
d'age. Le taux net de scolarisation dans le premier cycle
du secondaire, qui donne le pourcentage de la population
en age de fréquenter le premier cycle du secondaire
scolarisée a ce niveau d'enseignement ou se trouvant
toujours dans le primaire, est passé de 74 % en 1999 a
83 % en 2012. D'apres les projections, il devrait atteindre
86 % en 2015 (figure 0.9).

Le taux net de scolarisation dans le premier cycle

du secondaire sert de base au calcul du nombre
d'adolescents non scolarisés. Laugmentation de ce taux
signifie que le nombre d'adolescents non scolarisés
dans la population en dge de fréquenter ce niveau
d'enseignement a diminué, passant de 99 millions en
1999 a 63 millions en 2012. Pres de la moitié de cette
baisse est a mettre au crédit de [Asie de 'Est et du
Pacifique. Environ 42 % des adolescents non scolarisés
vivent a présent en Asie du Sud et de [Ouest. En Afrique
subsaharienne, malgré le recul de 46 % a 33 % du
pourcentage d’enfants non scolarisés, en raison de la
croissance démographique, le nombre d'adolescents non
scolarisés est resté inchangé a 21 millions pendant toute
la période (figure 0.10).
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Comme dans le cas de lenseignement primaire, la
projection du nombre d'adolescents non scolarisés en
2015 dépend de la période de référence choisie. Entre
2007 et 2012, le taux net de scolarisation dans le premier
cycle du secondaire est resté inchangé a 82 % environ.
Sinous prenons ces cing années comme période de
référence, nous obtiendrons un total de 61 millions
d'adolescents non scolarisés en 2015. Si nous prenons
pour référence les années immédiatement consécutives
a Dakar, pendant lesquelles le rythme de la progression
a été plus rapide, et que nous appliquons ce rythme

de progression au reste de la période, le nombre
d'adolescents non scolarisés en 2015 ne sera plus que
de 56 millions [figure 0.10).

Ces indicateurs ne donnent pas le pourcentage d'éleves
achevant le premier cycle du secondaire. L'analyse
des enquétes sur les ménages réalisée par léquipe
du Rapport mondial de suivi sur 'EPT montre que le
taux d’achevement du premier cycle du secondaire a
augmenté, passant de 25 % en 1999 a 31 % en 2008
dans les pays a revenu faible, de 52 % a 64 % dans les
pays a revenu moyen inférieur et de 81 % a 85 % dans
les pays a revenu moyen supérieur (figure 0.11). De
facon générale, on estime que dans les pays a revenu
faible et intermédiaire, un éléve sur trois n‘achévera
pas le premier cycle de l'enseignement secondaire
en 2015, contre trois éleves sur cing dans les pays a
revenu faible.

Figure 0.9 : La proportion d’adolescents scolarisés s’est accrue de 12 points de pourcentage pendant la période de Dakar
Taux net de scolarisation dans le premier cycle du secondaire, monde et régions, 1999-2012 et 2015 (projection)
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Sources : Base de données de I'lSU; Bruneforth (2015).

Figure 0.10 : Le nombre d’adolescents non scolarisés a diminué dans toutes les régions, sauf en Afrique subsaharienne
Adolescents non scolarisés en age de fréquenter le premier cycle du secondaire, monde et régions sélectionnées, 1999-2012 et 2015
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Le chapitre 3 aborde plus en détail les inégalités
auxquelles font face certains groupes particuliers,

comme les adolescents travailleurs ou les migrants.

Il documente en outre les programmes non formels
ou autres, relativement peu nombreux, qui donnent

aux adolescents une deuxieme chance d'achever leur

scolarité. Il observe par ailleurs que les inégalités se
répercutent sur les futures possibilités d'apprentissage :
les adultes ayant achevé lenseignement secondaire

ont plus de chances que les autres de bénéficier des
programmes d'éducation pour adultes.

Figure 0.11: Seuls deux adolescents sur trois achévent le premier cycle de I’enseignement secondaire dans les pays

a revenu faible et intermédiaire

Taux d’achévement du premier cycle du secondaire, pays a revenu faible et intermédiaire, 1992-2008
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Note : Le groupe d’age varie selon les pays en fonction de I'age officiel d’admission dans le premier cycle de I’enseignement secondaire, mais il se compose approximativement des
enfants dgés de 17 a 19 ans. L'analyse porte sur 72 pays, ce qui correspond a 86 % de la population des pays a revenu faible et intermédiaire. Pour plus d’information, consulter la

fiche technique sur le site Web du Rapport mondial de suivi sur I'EPT.

Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2015) a partir des enquétes démographiques et sanitaires et des enquétes par grappes a indicateurs et autres

enquétes nationales sur les ménages.
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Objectif 4 : La progression de I'alphabétisme des adultes est inférieure a I'objectif fixé

Tableau 0.4 : Indicateurs clés pour I’objectif 4

Adultes analphabétes

Total Femmes
Variation
depuis
2005-2012  1995-2004 = 1995-2004 = 2005-2012

(000) (%) (%) (%)
Monde 780 682 -1 64 64
Pays a faible revenu 188 339 14 60 60
Pays a revenu moyen inférieur 465 197 5 64 64
Pays a revenu moyen supérieur 114731 -29 68 67
Pays a revenu supérieur
Afrique subsaharienne 186 902 19 62 61
Etats arabes 51774 -1 65 66
Asie centrale 262 - 46 72 64
Asie de I'Est et Pacifique 88067 -31 70 70
Asie du Sud et de I'Ouest 409909 5 63 64
Amérique latine et Caraibes 33030 -14 55 55
Amérique du N./Europe occ.
Europe centrale et orientale 4288 -50 80 78

Sources : Annexe, tableau statistique 2 ; base de données de I'lSU.

La cible associée a l'objectif 4 consistait a réduire de
moitié le taux d'analphabétisme des adultes entre

2000 et 2015. Bien que ce taux ait été ramené de

24 % a 18 % entre 1990 et 2000, la réduction a ensuite
ralenti. Selon les estimations les plus récentes, le taux
d'analphabétisme des adultes, qui a reculé jusqu'a 16 %,
devrait s'établira 14 % en 2015. La réduction projetée du
taux d'analphabétisme des adultes devrait donc s'établir
a 23 % sur la période 2000-2015, ce qui est tres inférieur
aux attentes (figure 0.12a).

Cette situation est principalement imputable a la part
grandissante de la population en Afrique subsaharienne,
région ou l'on observe a la fois le taux d'analphabétisme
le plus élevé (41 %) et le rythme de réduction le plus

lent (13 % entre 2000 et 2015). L'évaluation du progrés
régional est toutefois rendue plus difficile par la
modification des sources des données sur l'alphabétisme
dans de nombreux pays. Dans les cas ou les pays n'ont
pas pu fournir de données provenant de recensements
récents et obtenues par la méthode de l'auto-évaluation,
['ISU a recouru aux enquétes sur les ménages, dans le
cadre desquelles il a été procédé a une évaluation directe
de l'alphabétisme. Cette deuxieme méthode d'évaluation
a donné un nombre moins élevé d'adultes capables de
lire. Bien que sans doute plus exactes, les estimations de
l'alphabétisme en Afrique subsaharienne pour la période
la plus récente ne sont pas strictement comparables aux
estimations réalisées en 2000 ou dans les autres régions.

Entre 2000 et 2015, le taux d'analphabétisme des adultes
devrait reculer de 26 % en Asie du Sud et de [Ouest, de 36 %
en Amérique latine et dans les Caraibes, et de 39 % dans
les Etats arabes. Cette baisse sera donc trés inférieure 2 la
cible fixée. Cette cible sera néanmoins atteinte en Europe

Taux d’alphabétisme des adultes Taux d’alphabétisme des jeunes

Indice de parité entre
les sexes

Indice de parité entre

Total
les sexes

Total

19952004 2005-2012 1995-2004 20052012 19952004 2005-2012  1995-2004 20052012

(%) (%) (FIH) (FIH) (%) (%) (FIH) (FIH)

82 84 0,89 091 87 89 0,93 0,94

58 61 0,75 0,79 68 72 0,85 0,90

68 71 0,76 0,78 79 83 0,85 0,88

90 94 0,92 0,96 97 99 0,99 1,00

57 59 o ors 68 69 082 | os

67 78 073 081 83 9% 0,87 0,93

99 100 0,99 1,00 100 100 1,00 1,00

92 9% 0,93 0,96 98 99 0,99 1,00

59 63 0,66 0,70 74 80 0,81 0,86

90 92 0,98 0,99 96 98 1,01 1,00

9 % 097 | 09 % 100 099 100
centrale et orientale (- 52 %), en Asie de UEst et dans le
Pacifique (- 52 %) et en Asie centrale (- 65 %).
C'est dans les régions ou les femmes progressent
le plus lentement que les avancées sont les plus
inégales. Au cours des années 2000, on a constaté
une forte progression dans les Etats arabes, ou le taux
d'alphabétisme des femmes adultes s'est accru de 56 %
en 2000 a 69 % en 2010, tandis que lindice de parité
entre les sexes passait de 73 a 81 femmes alphabetes
pour 100 hommes alphabetes. Cette progression devrait
cependant ralentir en 2015. A Uinverse, en Asie du En 2015,
Sud et de [Quest, le taux d'alphabétisme des femmes I’Asie du Sud
adultes est passé de 47 % en 2000 a 52 % en 2010 et et de I’Ouest

. . 0 .

devm? atteindre 60 % en 2015, lorsque que lmdm\e de comptera
parite entre les sexes sera de 76 femmes alphabetes 76 f
pour 100 hommes alphabétes. C'est toujours en Asie emmes
du Sud et de ['Ouest que les disparités entre les sexes alphabetes
restent les plus fortes, méme si le taux d'alphabétisme pour 100
des femmes adultes y est supérieur a celui de lAfrique hommes
subsaharienne (figure 0.12a). Dans l'ensemble, en 2015, alphabétes

64 % des adultes analphabétes seront des femmes, un
pourcentage qui n'aura pas évolué depuis 2000.

Le nombre d'adultes analphabetes devrait avoir diminué
de 4 % entre 2000 et 2015, passant ainsi de 787

a 751 millions (en tenant compte, toutefois, de
l'avertissement ci-dessus au sujet des difficultés de
comparaison). Seules Asie centrale et [Europe centrale
et orientale devraient parvenir a réduire de moitié leur
population d'adultes analphabetes en 2015. En raison de
la croissance démographique, en Asie du Sud et de [Ouest
la population d'adultes analphabétes restera constante a
388 millions, soit 52 % du total, entre 2000 et 2015, tandis
qu'en Afrique subsaharienne, elle augmentera de 26 % a
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Figure 0.12 : Le monde est encore loin d’avoir atteint les objectifs relatifs a I’alphabétisme

a. Taux d’alphabétisme des adultes, monde et régions sélectionnées, 1990,

Taux d’alphabétisme des adultes (%)

VUE D’ENSEMBLE

197 millions (la part de la région dans la population totale
d'analphabétes passant de 20 % a 26 %).

C'est au cours de l'enfance que, moyennant une
éducation de qualité, les compétences alphabétiques

se développent le mieux. Elles sont ensuite

préservées grace a une pratique continuelle dans

des environnements alphabétes, que ce soit dans le
cadre professionnel, dans la communauté ou a travers
['éducation des adultes et l'éducation permanente.
L'étude portant sur 30 pays en développement réalisée en
vue du présent Rapport montre que, depuis 2000, aucun
de ces pays ou presque n'a réussi a élaboré des cadres
d'éducation des adultes de vaste envergure offrant

de réelles possibilités d'acquérir des compétences
alphabétiques. L'analyse montre en outre que dans une
cohorte donnée d'adultes, lorsque les compétences
alphabétiques se perdent faute d'avoir été utilisées, le
taux d'alphabétisme ne progresse pas et qu'il peut méme
reculer [voir le chapitre 4).

Pour réaliser lalphabétisme universel des adultes, il
convient d'améliorer le taux d'alphabétisme des jeunes.
Le taux d'alphabétisme des jeunes le plus récent dont
nous disposions au niveau mondial s'éléve a 89 %,

2000, 2010 et 2015 (projection)
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soit cing points de pourcentage de plus que le taux
d'alphabétisme des adultes. C'est en Asie du Sud et

de ['Ouest (18 points de pourcentage) et dans les Etats
arabes (12 points de pourcentage) que les écarts positifs
sont les plus vastes.

En 2015, en Asie du Sud et de ['Ouest, le taux
d'alphabétisme des jeunes devrait étre inférieur d'a
peine quatre points de pourcentage a la moyenne
mondiale, contre neuf points en 2010 et 23 en 1990.

Le taux d'alphabétisme des jeunes femmes devrait
étre inférieur d'a peine cing points de pourcentage a la
moyenne mondiale, contre 12 points en 2010 et 30 en
1990 (figure 0.12b).

Le chapitre 4 examine les facteurs qui ont pu accélérer
la réduction des taux d'analphabétisme, comme

le regain d'intérét suscité par les programmes
d'alphabétisation, en particulier les programmes
préconisant l'utilisation de la langue maternelle.

De méme, les possibilités de mise en pratique des
compétences alphabétiques se sont multipliées. Ces
facteurs semblent toutefois n'avoir eu a ce jour qu'une
incidence minime sur le renforcement des compétences
alphabétiques de la population adulte.

b. Taux d’alphabétisme des jeunes, monde et régions sélectionnées, 1990,

2000, 2010 et 2015 (projection)
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Note : Les données sur I'alphabétisme ne sont pas collectées tous les ans. Les données régionales et mondiales se rapportent donc aux recensements décennaux. Dans cette figure, les données de 1990 sont établies a partir
des recensements décennaux 1985-1994, celles de 2000 a partir des recensements décennaux 1995-2004 et celles de 2010 a partir des données les plus récentes de la période.

Source : Base de données de I'ISU.
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Objectif 5 : Malgré des progres rapides, de nombreux pays n’ont pas réalisé la parité entre les sexes

et les obstacles @ I'égalité n’ont pas été surmontés

Tableau 0.5 : Indicateurs clés pour I’objectif 5

Enseignement primaire

Parité entre les sexes

Enseignement secondaire

Indice de parité entre les

atteinte en 2011 sexes (IPS) de

1999 2012 1999 2012
Monde 0,92 0,97 0,91 0,97
Pays a faible revenu 0,86 0,95 0,82 0,89
Pays a revenu moyen inférieur 0,86 0,98 0,80 0,94
Pays a revenu moyen supérieur 0,98 0,96 0,97 1,02
Pays a revenu supérieur 1,00 1,00 1,01 0,99
Afrique subsaharienne 0,85 0,92 0,82 0,84
Etats arabes 0,87 0,93 0,87 0,95
Asie centrale 1,00 0,99 1,00 0,98
Asie de I'Est et Pacifique 0,99 0,99 0,94 1,01
Asie du Sud et de I'Ouest 0,83 1,00 0,75 0,93
Amérique latine et Caraibes 0,96 0,97 1,07 1,07
Amérique du N./Europe occ. 1,01 0,99 1,02 0,99
Europe centrale et orientale 0,97 1,00 0,96 0,97

Source : Annexe, tableaux statistiques 5 et 7.

De tous les objectifs de 'EPT, c’est dans le domaine de
la parité entre les sexes que les progrés ont été les plus
considérables. Le troisieme OMD, qui inclue la parité
dans l'éducation au nombre de ses cibles, y a contribué.
On peine cependant a évaluer avec certitude les progres
réalisés vers ['égalité.

En 1999, dans l'enseignement primaire, les disparités
entre les pays étaient trés fortes, on recensait alors
92 filles scolarisées pour 100 garcons. En 2012, la
moyenne mondiale s'élevait a 97, soit juste au-dessus

Enseignement primaire et secondaire

1999 2012

Pays ayant réalisé
la parité aux deux

Pays ayant réalisé

Pays disposant la parité aux deux Pays disposant

niveaux de données niveaux de données
36 165 46 152
2 27 1 24
7 37 5] 38
9 48 12 41
18 53 28 49
1 35 0 31
3 18 2 14
4 7 3 6
5 26 7 18
0 6 0 8
4 33 3 32
8 23 18 24
1" 17 13 19

du seuil de la parité. C'est lAsie du Sud et de ['Ouest
qui a progressé le plus rapidement : elle a atteint la
parité alors qu'elle était la région la plus éloignée de

la cible, avec 83 filles scolarisées pour 100 garcons.
Bien qu'ayant réduit de moitié [écart de parité, [Afrique
subsaharienne et les Etats arabes sont les plus
éloignés de la cible, avec 92 et 93 filles scolarisées
respectivement pour 100 garcons (figure 0.13a). Sur les
16 pays ou 'on compte moins de 90 filles scolarisées
pour 100 garcons scolarisés, 13 se trouvent en Afrique
subsaharienne.

De tous les
objectifs de
I’EPT, c’est dans
le domaine de
la parité entre
les sexes que
les progrés ont
été les plus
considérables
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Figure 0.13 : Alors que dans I’enseignement primaire les régions convergent vers la parité,
d’importantes disparités subsistent dans le premier et le deuxiéme cycle de I’enseignement secondaire
Indice de parité entre les sexes, par région, 1990-2012
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La situation est trés similaire dans l'enseignement
secondaire. A Uéchelle mondiale, en 1999, on recensait
91 filles scolarisées pour 100 garcons. En 2012, la
moyenne mondiale atteignait pratiquement 97 filles pour
100 garcons, soit un niveau a peine inférieur au seuil de
la parité. C'est, la encore, [Asie du Sud et de [Ouest qui a
accompli les progres les plus remarquables. Le nombre
de filles scolarisées pour 100 garcons y est ainsi passé
de 75, soit le niveau le plus bas, a 93. Que ce soit dans

le premier ou dans le deuxiéme cycle du secondaire,

la région se distingue par la rapidité de ses progres
(figures 0.13b et 0.13c). Les Etats arabes, ol le nombre
de filles scolarisées pour 100 garcons est passé de 87 en
1999 a 95 en 2012, ont eux aussi progressé vers la parité.
L'Afrique subsaharienne est la région ou les progres

ont été les plus lents, le nombre de filles scolarisées
pour 100 garcons n'est passé que de 82 a 84. L'Asie

de UEst et le Pacifique ont atteint la parité, tandis que
lAmérique latine et les Caraibes sont la seule région ou
les disparités s'exercent au détriment des garcons, avec
93 garcons scolarisés pour 100 filles.

Ces moyennes dissimulent une tres grande diversité.

Le pourcentage de pays ayant réalisé la parité dans le
primaire comme dans le secondaire est passé de 21 %

en 1999 230 % en 2012. 52 % des 155 pays disposant

de données pour l'enseignement primaire avaient déja
atteint la parité dans ce niveau d'enseignement en 1999.
En 2005, échéance fixée initialement, ce pourcentage
n'était toujours que de 57 % et, en 2012, il n'avait pas
dépassé les 65 %. Les fortes disparités (moins de 80 filles
pour 100 garcons scolarisés - ou moins de 80 garcons

pour 100 filles scolarisées) ont généralement été réduites
a tous les niveaux. Ainsi, dans le deuxieme cycle du
secondaire, le pourcentage de pays affichant de fortes
disparités au détriment des filles a reculé de 19 % en
1999 a 11 % en 2012; et le pourcentage de pays affichant
de fortes disparités au détriment des garcons a lui reculé
de 9% a 4 % (figure 0.14).

Pour mesurer ['égalité des sexes, ['évaluation des progrés
de la parité est certes nécessaire mais insuffisante. A
cette fin, il est indispensable de déterminer de facon
systématique si les pays sont parvenus a surmonter

les normes sociales discriminatoires (a laide de la
|égislation par exemple), a éliminer les préjugés sexistes
des ressources telles que les manuels scolaires,

a améliorer les processus éducatifs et a remédier

aux environnements d'apprentissage dangereux. Le
chapitre 5 examine les données afin de déterminer si les
écoles et les communautés ont poursuivi avec succes
l'objectif de ['égalité des sexes.

Sion utilise Uécart entre les résultats d'apprentissage
selon le sexe pour mesurer la progression de ['égalité
des sexes, certains éléments tendent a indiquer que

la situation relative des filles s'est améliorée. L'écart

de performance entre les filles et les garcons en
mathématiques et en sciences a considérablement
diminué, bien qu'il faille se montrer prudent dans la
mesure oU, sur la durée, les données les plus probantes
proviennent des pays les plus riches. En revanche, en
langues, les filles ont creusé 'écart avec les garcons [voir
le chapitre 5).

Figure 0.14 : Les progrés moyens dissimulent une disparité persistante dans de nombreux pays
Pourcentage de pays selon la valeur de I'indice de parité entre les sexes dans le primaire, dans le premier cycle du secondaire

et dans le deuxieéme cycle du secondaire, 1999, 2005 et 2012
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O
0 Objectif 6 : La question de la qualité a bénéficié d’un surcroit d’attention

Tableau 0.6 : Indicateurs clés pour I’objectif 6

Enseignement préprimaire Enseignement primaire Enseignement secondaire

Personnel enseignant Nbre d’éleves/enseignant Personnel enseignant Nbre d’éleves/enseignant Personnel enseignant Nbre d’éleves/enseignant

Variation Variation Variation
2012 depuis 1999 2012 depuis 1999 2012 depuis 1999
(000) (%) 1999 2012 (000) (%) 1999 2012 (000) (%) 1999 2012
Monde 8900 62 20 21 29091 17 26 24 3229 32 18 17
Pays a faible revenu 367 64 27 26 3134 80 43 42 1953 101 28 26
Pays a revenu moyen inférieur 25 9 865 28 31 30 9 455 65 23 22
Pays a revenu moyen supérieur 3097 57 23 21 10 596 3 24 19 12974 33 17 15
Pays a revenu supérieur 2826 38 15 13 5495 7 16 15 7913 -1 13 12
Afrique subsaharienne 507 122 28 28 3433 75 42 42 1912 130 26 25
. Etats arabes 215 83 20 20 2267 49 23 19 16 m
3 Asie centrale 174 36 10 1" 340 4 21 16 838 6 12 12
Asie de I'Est et Pacifique 2418 72 26 22 9635 4 24 19 10029 31 17 16
Asie du Sud et de I'Ouest 32 m 5470 26 36 35 6017 100 32 25
Amérique latine et Caraibes 1193 59 21 18 3099 14 26 21 3863 36 19 16
Amérique du N./Europe occ. 1698 60 18 13 3667 7 15 14 4781 6 14 13
Europe centrale et orientale 1158 3 8 1 1179 -14 18 17 2741 -22 12 1"
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Source : Annexe, tableau statistique 8.

Dans les dix
années précédant
Dakar, 34 % des
pays effectuaient
au moins une
évaluation
nationale

des résultats
d’apprentissage,
contre 69 %
depuis

La poursuite d'une éducation de qualité est un theme
commun a lensemble du Cadre de Dakar et aux cing
autres objectifs. A la lumiére de données récentes, le
Cadre de Dakar exprime sa préoccupation devant le fait
qu'un pourcentage important d’enfants « n‘acquierent
qu’une fraction du savoir et des compétences qu'ils sont
pourtant censés maitriser » alors que « ce que les éléves
ont a apprendre n’est pas toujours défini, enseigné ou
évalué avec suffisamment de rigueur » (UNESCO, 2000).

En 2000, le suivi de la qualité ne se concevait que par
['évaluation des intrants. On considere désormais que,
méme s'ils ne doivent pas étre les seuls critéres utilisés,
les résultats d'apprentissage sont essentiels pour
déterminer si la qualité s'est améliorée. Nous disposons
de plus en plus de données sur les résultats. Depuis
2000, les pays se sont attachés a mieux comprendre les
résultats de leur systeme éducatif. Dans les dix années
précédant Dakar, 34 % des pays effectuaient au moins
une évaluation nationale des résultats d'apprentissage;;
entre 2000 et 2013, ce pourcentage a été porté a 69 %.
On a observé des progres particulierement rapides

dans les Etats arabes, en Asie centrale, en Europe
centrale et orientale, en Asie de ['Est et dans le Pacifique
(figure 0.15). Cette tendance illustre le dynamisme

des pays engagés en faveur de l'exigence de qualité du
programme de [EPT (Benavot et Koseleci, 2015).

Bien que de plus en plus fréquentes, les évaluations des
apprentissages n'ont cependant pas fourni de données
suffisantes. Alors que le Rapport mondial de suivi sur [EPT
de 2013/4 observait que quelque 250 millions d'enfants
en age d'étre scolarisés dans le primaire ne parvenaient

pas a acquérir les compétences élémentaires en lecture
et en mathématiques, le monde est encore loin de
pouvoir suivre les résultats d'apprentissage sur la durée
et dans un grand nombre de pays.

Parmi les évaluations internationales et régionales des
résultats d'apprentissage menées depuis 2000, c’est le
Programme international pour le suivi des acquis des
éleves (PISA] de 'OCDE qui bénéficie de la couverture
la plus large au niveau international et sur la durée, ce
qui lui permet de procéder au suivi systématique des
tendances. Sur les 38 pays dont les scores moyens en
lecture sont comparables sur la période 2000-2009,

13 affichent des progrés tandis que quatre accusent

un recul. Par ailleurs, tandis que dans 14 pays le
pourcentage d'éleves n'atteignant pas le niveau minimum
de compétences a été réduit, dans sept autres pays

ce pourcentage s'est accru (OCDE, 2010b). Dans les

64 pays ou les scores moyens en mathématiques sont
comparables sur la période 2003-2012, la performance
était globalement « assez similaire » mais, au final, les
pays affichant une amélioration surpassent en nombre
ceux qui accusent un recul (OCDE, 2014g).

Parce qu'elles ne rendent compte que des résultats
scolaires des enfants scolarisés, les évaluations
surestiment le niveau d'apprentissage de la population
concernée. A cela font exception des évaluations
citoyennes d'un grand intérét, comme celles qui ont été
menées en Asie du Sud et en Afrique de UEst, qui portent
également sur les niveaux d’apprentissage des enfants
non scolarisés. Quoiqu’elles ne s'intéressent qu'a un
ensemble restreint de résultats, ces évaluations sont
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devenues tres populaires parce qu'elles permettent aux
communautés locales de demander des comptes a leur
gouvernement. Ce type d'évaluation commence a étre
adopté par d'autres pays.

Le Cadre de Dakar souligne tres clairement limportance
des enseignants et la nécessité de remédier au manque
d’enseignants. Dans l'enseignement primaire, il
manquait en, 2012, 1,4 million d’enseignants pour que
l'enseignement primaire universel soit réalisé a l'horizon
2015 et que les enfants en age de fréquenter l'école
primaire se retrouvent tous dans une classe de moins
de 40 éléves par enseignant (UNESCO, 2014i). A Uéchelle
mondiale, le taux d’encadrement n'a que légerement
diminué, de 26:1 en 1999, il s'est établi a 24:1 en 2012.
En Afrique subsaharienne, il est passé de 42:1 en 1999

a 45:1 en 2008, avant de revenir a 42:1 en 2012, ce qui
constitue un niveau encore bien trop élevé pour des
apprenants défavorisés (figure 0.16a).

Dans lenseignement secondaire, a l'échelle mondiale,
le taux d'encadrement a reculé de 18:1a 17:1 entre 1999
et 2012. La baisse la plus importante s’est produite en
Asie du Sud et de ['Ouest, ou le taux est passé de 32:1

a 25:1, ce qui tend a indiquer que la région a choisi en
priorité d'investir dans les enseignants du second degré
davantage que dans l'enseignement primaire, ou le taux
est resté inchangé a 35:1 (figure 0.16b).

Ces taux n'apportent aucune précision ni sur la
répartition des enseignants au niveau national ni
sur la qualité des enseignants et sur leur formation
professionnelle. Faute d'une définition consensuelle
de lenseignant qualifié au niveau international, les
indicateurs existants se rapportent aux définitions

Figure 0.15 : Au niveau international, I'intérét accordé aux évaluations

des apprentissages s’est accru depuis 2000

Pourcentage de pays ayant mené au moins une évaluation nationale des apprentissages,
par région, 1990-1999, 2000-2006 et 2006-2012
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Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2013/4) a partir des données figurant en annexe
sur les évaluations nationales des apprentissages.

nationales. Dans l'enseignement primaire, il a été
possible d'établir une comparaison entre 50 pays ou,

en moyenne, le pourcentage d’enseignants qualifiés a En 2012, il
progresse de 77 % a 90 %. manquait

o ‘ 1,4 million
Le ngre de‘Dakar arecense dlver§ facteu’rls qui d’enseignants
contribuent a la qualité de l'éducation, de l'état des .
installations a la participation a la gestion scolaire, des plour q,ue SOIt‘
programmes scolaires a la langue de l'enseignement. realisé 'EPU a
Bien que nous ne disposions pas sur la durée d'éléments I’horizon 2015

systématiques sur les tendances internationales relatives
a la plupart de ces facteurs, le chapitre 6 examine les
sources disponibles afin de mettre en évidence les
messages qui ressortent du discours sur la qualité de
['éducation depuis quinze ans.

Figure 0.16 : Les disparités entre les régions en termes de taux d’encadrement demeurent importantes

Taux d’encadrement, monde et régions sélectionnées, 1990-2012

a. Enseignement primaire

b. Premier cycle de I'enseignement secondaire
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En Afrique
subsaharienne,
le taux net de
scolarisation
dans le primaire
aurait été
beaucoup

plus faible si
les tendances
d’avant Dakar
s’étaient
maintenues

20

VUE D’ENSEMBLE

Les progres se sont-ils accélérés aprés Dakar?

Si les objectifs en tant que tels n'ont pas été atteints,

il est juste d'évaluer les progrés sous un autre jour, en
s'interrogeant sur le rythme de la progression, afin de
déterminer s'il s’est produit une accélération apres
2000 par rapport aux années précédant Dakar. Une
telle démarche montrera si la dynamique de progres
incarnée par les objectifs de 'EPT a pris un nouvel élan
aprés 2000.

S'agissant du rythme de la progression, l'analyse
comparée du taux de croissance de certains indicateurs
sélectionnés sur les périodes 1990-1999 et 1999-2012
montre une certaine amélioration (Bruneforth, 2015).
Le taux brut de scolarisation dans 'enseignement
préprimaire a ainsi progressé a un rythme plus

rapide. Sur les 90 pays disposant de données, 63 pays
ont pris deux ans d'avance sur la progression qu'ils
auraient affichée si le taux de scolarisation s'était
accru au rythme observé au cours des années 90,
tandis que 21 pays accusent un retard de deux ans
supplémentaires. Si le taux de scolarisation avait
progressé au méme rythme que dans les années 90,

le taux mondial de scolarisation dans le préprimaire
se serait élevé a 40 % en 2015, au lieu de quoi il
devrait atteindre 58 %. En Asie du Sud et de ['Ouest,
selon la période de référence choisie, le taux brut de
scolarisation dans le préprimaire devrait étre de 61 %
ou de 66 % si les tendances pré-Dakar étaient restées
inchangées, ce taux aurait été de 32 %.

En ce qui concerne la réalisation de l'enseignement
primaire universel, les signes de progres sont moins
nets. Parmi les 52 pays disposant de données sur le
taux net de scolarisation dans le primaire, par rapport
au rythme de progression observé dans les années 90,
on constate une accélération dans 26 pays et un
ralentissement dans 24 autres. Le ralentissement
s'observe principalement dans les pays les plus proches
du but et laccélération dans les pays les plus éloignés
de lobjectif. Si le taux de scolarisation avait progressé
au rythme des années 90, au niveau mondial, le taux

net de scolarisation dans le primaire aurait atteint 82 %
en 2015. Or, il pourrait s'élever a 91 %. La région qui
dépasse le plus les projections initiales est [Afrique
subsaharienne ou, selon la période de référence choisie,
le taux net de scolarisation dans le primaire devrait
atteindre 80 % ou 84 % au rythme d'avant Dakar, ce taux
aurait été de 67 %.

Les données provenant de 70 pays sur le taux de survie
en derniére année du primaire montrent que 'essor
de la scolarisation n'a pu se faire qu'au prix d'une
progression plus lente. Le taux de survie n'a progressé
plus rapidement que dans 23 pays, il a ralenti dans

37 pays. Au niveau mondial, le taux de survie devrait

atteindre au mieux 76 % en 2015, contre 80 % si le
rythme des années 90 s'était maintenu. En Asie du Sud
et de ['Ouest, le taux de survie devrait s'établir a 64 % en
2015, contre 77 % si les tendances d'avant Dakar étaient
restées inchangées.

La progression vers la parité entre les sexes semble
s'étre accélérée dans l'enseignement primaire.
Cependant, la parité aurait été atteinte méme si

les tendances d'avant Dakar s'étaient maintenues.
L'accélération des progres a été déterminante dans les
Etats arabes et en Afrique subsaharienne.

Le monde sera plus proche des cibles clés que
si les tendances antérieures s’étaient maintenues

Les recherches montrent depuis longtemps que
l'expansion des systémes éducatifs obéit a sa propre
dynamique (Meyer et al., 1977; Meyer et al., 1992).
Deés lors que, dans un pays, les enfants commencent
a étre scolarisés et a achever leur scolarité, la
scolarisation se propage plus largement au sein de la
population. Ce processus de propagation se produit a
un rythme relativement similaire dans tous les pays.
Une étude réalisée au début de la période de Dakar
affirme qu'a partir du moment ou un pays parvient a
scolariser la moitié de ses enfants, compte tenu de
la vitesse moyenne a laquelle les systemes éducatifs
se développent dans le monde, « nous sommes en
mesure de prévoir a peu prés 90 % de la variation

du taux net de scolarisation dans le primaire dans
tous les pays pendant toute la période de 'apres-
guerre » (Clemens, 2004).

En s’inspirant de cette idée, les recherches plus récentes
réalisées dans le cadre du Rapport mondial de suivi sur
[EPT partent de lhypothése que ['éducation ne pouvait
que progresser aprés Dakar [Lange, 2015). Dans le cas
de deux indicateurs, le pourcentage d’enfants n'ayant
jamais été a l'école et le pourcentage d’enfants ayant
achevé lenseignement primaire, lanalyse a utilisé les
données provenant d'enquétes sur les ménages menées
dans 97 pays a revenu faible et intermédiaire afin de
vérifier que les progres de UEPT étaient supérieurs

aux attentes. Dans un cas comme dans l'autre, la
progression semble avoir dépassé les attentes fondées
sur les tendances initiales. Toutefois, on ne pourra
pleinement évaluer l'effet de la période de Dakar que
lorsque tous les enfants des cohortes concernées par
les changements survenus depuis 2000 auront achevé
leur scolarité.

Il est possible d"évaluer avec une plus grande précision
la progression du pourcentage d'enfants scolarisés dans
la mesure ou on a pu observer un plus grand nombre

de cohortes de jeunes enfants depuis 2000. Grace aux
changements survenus depuis Dakar, le pourcentage
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d'enfants ayant été scolarisés pour la premiére fois
dans les pays a revenu faible et intermédiaire est passé
de 96,7 % a 98,7 %, ce qui représente une progression
de deux points de pourcentage. On estime dans
lensemble que, par rapport aux projections basées
sur les tendances d'avant Dakar, 34 millions d’enfants
supplémentaires nés avant 2010 ont eu acces a l'école
pour la premiere fois en 2015.

D'apres les projections pour 2015, le pourcentage
d’enfants achevant l'enseignement primaire n'aura
augmenté que de deux points de pourcentage, de

81 % a 83 %. Par rapport aux projections basées sur
les tendances d'avant Dakar, 20 millions d’enfants
supplémentaires nés avant 2005 auront achevé
l'enseignement primaire.

Selon le Cadre de Dakar « UEPT est un objectif réaliste
et accessible » en 2015, ce qui constitue sans doute une
affirmation empreinte d'un optimisme excessif, méme
silon ramene EPT a un objectif plus étroit tel que
enseignement primaire universel. Pourtant, méme si
cet objectif en tant que tel n'a pas été atteint a l'échelle
mondiale, les modestes progres réalisés se comparent
favorablement aux données historiques.

Les raisons des progres de I’EPT :
un contexte international favorable

Le monde est encore loin d"avoir atteint la totalité des
objectifs de UEPT fixés a Dakar et de graves inégalités
subsistent. On estime cependant que les principaux
objectifs seront plus pres d'étre atteints en 2015 que
si les tendances pré-Dakar s'étaient maintenues.
Cette section examine les éléments qui, dans le
contexte international, ont pu contribuer aux progres
de UEPT. Elle note en conclusion que la croissance
économique soutenue dans les pays a revenu faible
et intermédiaire a créé un environnement favorable
qui a permis a certains de ces pays d'allouer des
ressources supplémentaires a ['‘éducation et de faire
face aux difficultés qui continuent a peser sur les pays
les plus pauvres du monde, telles que les facteurs
démographiques ou les conflits.

Les facteurs démographiques,
un frein pour ’Afrique subsaharienne

Les facteurs démographiques peuvent avoir une
incidence majeure sur la capacité des pays a atteindre
les objectifs de U'éducation. Le colt de la scolarisation
universelle dépend a la fois de la taille relative de la
population en age d'étre scolarisée et de sa dispersion
géographique.

Depuis plusieurs années, lAfrique subsaharienne

se démarque du reste du monde sur le plan
démographique. Par rapport a 1990, en termes absolus,
la cohorte d’enfants agés de cing a 14 ans en Afrique
subsaharienne s'était accrue de 28 % en 2000 et de 65 %
en 2010. A linverse, en Asie de [ Est et dans le Pacifique,
en 1990, cette cohorte avait été réduite de 13 % en 2010
(figure 0.17a).

En termes relatifs, la part de cette cohorte dans la
population totale de lAfrique subsaharienne, qui reste

la plus importante (27 %), est en outre restée inchangée
entre 1990 et 2010. Le contraste est frappant avec les
Etats arabes, ol la part de la cohorte a reculé de 27 % 3
21 % et avec [Asie du Sud et de [Ouest, ou ce recul est
de 25% a 21 %. Ces données indiquent que les autres
régions ont moins de difficultés pour offrir une éducation
aux jeunes générations (figure 0.17b).

A léchelle mondiale, le taux de fécondité est passé

de 3 enfants en 1990-1995a 2,5 en 2005-2010. En
Afrique subsaharienne, malgré une baisse plus rapide
sur la période, de 6,2 a 5,4 enfants, la fécondité demeure
élevée [PNUD, 2014a). Ce qui explique que la région
affiche aussi le taux de dépendance le plus élevé, soit

73 enfants de moins de 15 ans pour 100 personnes

en age de travailler en 2015, ce qui équivaut a pres du

Par rapport
aux projection
basées sur
les tendances

S

d’avant Dakar,

20 millions
d’enfants

supplémentaires

auront achevé
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Figure 0.17 : UAfrique subsaharienne est confrontée a de plus grandes difficultés
que les autres régions sur le plan démographique
Population dgée de 5 a 14 ans, par région, 1990, 2000 et 2010
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s’est accélérée
dans le monde
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double de la moyenne mondiale (UNICEF, 2014b; PNUD,
2014a). Or, on peut s'attendre & ce qu'une famille de taille
plus réduite accorde une importance accrue a l'‘éducation
(Moav, 2005).

L'augmentation de l'espérance de vie est également
associée a un niveau d'instruction plus élevé (Cervellati
et Sunde, 2013; Cohen et Leker, 2014 ; Jayachandran et
Lleras-Muney, 2009). Dans les pays moins développés,
l'espérance de vie a la naissance a augmenté de 2 ans
entre 1990 et 2000 et de 3,3 ans entre 2000 et 2010
(UNPD, 2014a). Cette accélération, résultat d'une
meilleure maitrise de ['épidémie de sida et du recul

de la mortalité maternelle et infantile, a probablement
renforcé la demande d'éducation.

Al'échelle mondiale, lurbanisation s'est accélérée depuis
2000. Le pourcentage de la population mondiale vivant

en milieu urbain est passé de 43 % en 1990 a 47 % en
2000 et a 52 % en 2010. Cette hausse est largement
imputable aux changements rapides survenus en Asie

de Est et dans le Pacifique, ou lurbanisation massive en
Chine pose un défi majeur au systéme éducatif [voir le
chapitre 3) (figure 0.18].

Dans les zones urbaines, les services d"éducation sont
généralement moins colteux et plus efficaces, et donc
plus faciles a développer. En dépit des problemes de
capacité que pose lafflux dans les villes de migrants
d’origine rurale, qui s'installent souvent dans des
bidonvilles échappant a toute réglementation, la
migration interne facilite l'accés aux services publics.
Les analyses de l'équipe du Rapport mondial de suivi sur
UEPT montrent que méme si les taux d'achévement du
primaire étaient restés inchangés dans les zones rurales
et urbaines d’Afrique subsaharienne, laugmentation

du pourcentage de personnes résidant dans des zones
urbaines caractérisées par un taux d'achevement élevé
aurait suffi a faire progresser d'1,5 point de pourcentage
le taux moyen d'achevement du primaire entre

2000 et 2010.

Mobilisation accrue des ressources nationales
dans les pays en développement

La croissance économique peut étre un puissant facteur
de développement de ['éducation, a condition toutefois

que les gouvernements aient la volonté et la capacité de
mobiliser des ressources et de les allouer a l'éducation.

Au cours des quinze dernieres années, les pays en
développement ont renoué avec une croissance durable
et obtenu de meilleurs résultats que les économies
avancées (figure 0.19a) (FMI, 2014). Si lAsie est portée
par la croissance depuis les années 80 au moins et
que les taux de croissance du PIB réel par habitant

y culminaient a des niveaux élevés dans les années
2000, les décennies 80 et 90 ont été désastreuses pour
d'autres régions. Les Etats arabes, [Amérique latine

et les Caraibes ont affiché des taux de croissance

réels par habitant négatifs dans les années 80 (- 0,4 %
et - 0,8 %, respectivement) et une croissance tres
ralentie dans les années 90. En Afrique subsaharienne,
confrontée a une longue période de programmes
d'ajustement structurel, léconomie régionale s'est
réduite de 1,0 % dans les années 80 et de 0,5 % dans
les années 90. Ces trois régions ont néanmoins renoué
avec une croissance de l'ordre de 2,5 % depuis 2000
(Sundaram et al., 2011).

Les pays a revenu faible et intermédiaire ont accru la
part des recettes fiscales dans le PIB, qui est passée de
23 % en 2000 a 28 % en 2012, tout en augmentant en
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conséquence la part des dépenses publiques dans le
PIB de 25 % a 30 % [figure 0.19b). Dans la mesure ol le
budget de '‘éducation n'a guére été réévalué sur cette
période, cette progression explique en grande partie la
hausse des dépenses d'éducation rapportée au PIB dans
les pays en développement (voir le chapitre 8).

Les taux de pauvreté extréme ont reculé mais
les obstacles a I’éducation n’ont pas disparu

La croissance économique peut étre un puissant facteur
de développement de 'éducation, a condition d'étre
suffisamment équitable pour réduire la pauvreté et
intensifier la demande d'éducation des ménages. Dans
de nombreux pays, la prospérité moyenne a augmenté
en raison de la hausse de la demande mondiale de
ressources, d'énergie et de matiéres premieres. Ces
modes de création de richesse ne reposent cependant
pas sur une large assise et, sans politiques de
redistribution efficaces, elles ne bénéficient guere aux
plus pauvres.

Aléchelle mondiale, le pourcentage de personnes
vivant dans les pays en développement avec moins de
1,25 dollar EU par jour a reculé, passant de 47 % en 1990
a 22 % en 2010. Cependant, la croissance économique
ne permet pas de réduire la pauvreté partout dans les
mémes proportions. Alors qu’en Asie de [Est et dans le
Pacifique la part des personnes vivant dans lextréme
pauvreté est passée de 45 % en 1990 a 14 % en 2010, en
Afrique subsaharienne, la baisse, de 56 % a 48 %, est
beaucoup plus modeste. Un milliard de personnes dans
le monde vivront toujours dans l'extréme pauvreté en
2015, et une personne sur huit souffre encore de faim
chronique (Banque mondiale, 2014a).

On constate toutefois que dans les secteurs de l'eau

et de l'énergie, les infrastructures ont été renforcées
partout dans le monde. Ce facteur peut avoir une
incidence directe sur les possibilités d'éducation des plus
pauvres; il permet par exemple aux enfants d'étre moins
accaparés par les corvées de bois ou d'eau. Dans les pays
les moins avancés, la couverture de lapprovisionnement
en eau potable augmente progressivement pour s'établir
a 67 % en 2012, contre 50 % en 1990 (UNICEF et OMS,
2014). Lindice du développement énergétique montre
une amélioration sensible de l'acces a lélectricité

entre 2002 et 2010 en Asie de l'Est et dans le Pacifique
ainsi qu'en Amérique latine et dans les Caraibes. En
Afrique subsaharienne, en revanche, la progression

s'est révélée beaucoup plus lente (Agence internationale
de l'énergie, 2012).

'amélioration générale des conditions de vie dans le
monde a entrainé des conséquences a la fois pour la vie
des enfants et pour 'éducation. Le nombre d'enfants

de 5a 17 ans contraints de travailler a reculé d'un tiers,
passant ainsi de 246 millions en 2000 a 168 millions en

Figure 0.18 : Plus de la moitié de la population mondiale vit désormais en milieu urbain
Pourcentage de la population résidant dans les zones urbaines, régions sélectionnées, 1990-2010
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Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT basés sur le PNUD (2014b).

Figure 0.19 : Augmentation des recettes et des dépenses publiques dans les pays en
développement depuis 2000

a. Taux de croissance du PIB réel, économies avancées et émergentes/en développement,
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2012. Le nombre d’enfants de ce groupe d'age travaillant
dans des conditions dangereuses a été réduit de moitié,
de 171 millions a 85 millions (OIT, 2013b). Il n"en demeure
pas moins que le travail des enfants constitue toujours
un probléme majeur et inacceptable.

Les gouvernements ont progressivement intensifié

les politiques de protection sociale afin d'aider les
familles vulnérables a faire face aux charges financieres
afférentes a la scolarisation de leurs enfants. A l'échelle
mondiale, la part des dépenses publiques de santé et

de protection sociale dans le PIB est passée de 5,8 % en
1990 a 6,5 % en 2000 puis a 8,6 % en 2010 (OIT, 2014c).
Depuis 2000, les pays a revenu intermédiaire ont renforcé
leurs systemes de protection sociale. En Amérique
latine, la couverture des politiques de transfert de

fonds dans la population est passée de 5,7 % en 2000 a
19,3 % en 2010 (CEPALC, 2010). Les pays a faible revenu
ont cependant été moins nombreux a adopter de tels
programmes. En effet, leurs gouvernements font face a
des difficultés innombrables, qu'il s'agisse de la pauvreté
généralisée ou de linsuffisance des capacités de mise
en ceuvre de politiques complexes (Andrews et al., 2012)
(voir le chapitre 2).

Les discriminations sexistes se poursuivent

Les efforts visant a promouvoir lacces des filles a ['école
seront vains tant que les institutions, les normes et les
pratiques sociales demeureront en ['état. S'appuyant

sur la Convention sur l'élimination de toutes les formes
de discrimination a [égard des femmes (1979] et sur

la Quatrieme Conférence mondiale sur les femmes

de Beijing (1995), les initiatives destinées a « intégrer
pleinement les préoccupations et lexpérience des
femmes et des hommes dans la conception, lapplication,
le suivi [...] et Uévaluation des politiques et programmes »
ont pour but de réaliser 'égalité des sexes (Nations
Unies, 1997).

A Uéchelle mondiale, le taux de participation des femmes
dans la population active, que l'on peut considérer
comme un baromeétre de lautonomisation des femmes,
est resté constant entre 1990 et 2010 a 52 % environ.

Ce taux masque cependant des divergences régionales.
La participation s'est renforcée dans les Etats arabes
d'’Afrique du Nord et plus particulierement encore en
Amérique latine et dans les Caraibes. En revanche,

elle a diminué en Asie centrale et en Asie de ['Est
(Elborgh-Woytek et al,, 2013; UNSD, 2010). Une analyse
de 64 études montre que les écarts de salaires entre
hommes et femmes persistent, bien que les situations
différent selon les régions. Les femmes gagnent 10 %

de moins que les hommes en Asie de ['Est mais 48 %

de moins en Asie du Sud (Nopo et al., 2011). Si cet écart
s'explique en partie par le fait que les femmes sont

plus nombreuses a exercer des professions faiblement

rémunérées, il faut aussi y voir la conséquence des
discriminations (OCDE, 2012c).

La représentation des femmes dans la vie politique
constitue un autre indicateur de progres. Or, en dépit
de quelques améliorations notables, cet indicateur
reste a un niveau tres faible. Le pourcentage de

sieges occupés par des femmes dans les parlements
nationaux est passé de 14 % en 2000 a 22 % en 2014,
s'échelonnant entre 3 % dans le Pacifique et 26 % en
Amérique latine et dans les Caraibes. Toutefois, 17 %
des postes ministériels étaient attribués a des femmes
en 2014 et les femmes ont encore moins de chances
d'8tre chefs de gouvernement, d'Etat ou de parlement
(Nations Unies, 2014a). La faible représentation des
femmes dans la vie économique et politique d'une
nation est de bien mauvais augure pour les perspectives
d'éducation des filles.

La situation des filles et des femmes s'améliore malgré
tout. Créé en 2009 par LOCDE, UIndice Institutions
sociales et Egalité homme-femme examine les
institutions sociales et les pratiques discriminatoires,
qui comprennent par exemple les droits inégaux en
matiere d'héritage ou les restrictions imposées en
termes d'accés a lespace public. Or, cet indice a mis
en évidence des signes de progrés (OCDE, 2012a).
Néanmoins, la prévalence de mariages précoces et de
violences familiales reste scandaleusement élevée (voir
le chapitre 5).

Laide a augmenté en termes absolus,
pas en termes relatifs

Au cours des années 90, bien des efforts ont été déployés
pour que le développement occupe un rang prioritaire
parmi les préoccupations internationales. Citons a cet
égard les grandes conférences internationales organisées
sous ['égide des Nations Unies dans des domaines allant
de léducation a lenvironnement et a la population,

une campagne en faveur de lallegement de la dette ou
encore l'action menée par des organisations telles que
'OCDE pour définir un ensemble cohérent d'objectifs

de développement (Hulme, 2009). Ces efforts ont atteint
leur apogée en 2000 lorsque le Sommet du Millénaire

a adopté la Déclaration du Millénaire, qui proposait a la
communauté internationale de s'engager a relever les
principaux défis du développement au sein d’un cadre
commun. En septembre 2001, cette initiative aboutissait
aux huit Objectifs du Millénaire pour le développement.

L'OMD 8, relatif a la mise en place d'un partenariat
mondial pour le développement, traite essentiellement
de l'aide et de la dette. Le renforcement de l'aide et
l'allegement de la dette peuvent avoir une incidence
directe sur léducation. En 2001, l'aide ne représentait
plus que 0,22 % du revenu national brut (RNB) des Etats
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membres du Comité d'aide au développement (CAD) de
OCDE, contre 0,33 % en 1992. En 2002, la Conférence
internationale de Monterrey sur le financement du
développement s'était conclue par lengagement a
accroitre laide qui, en 2013, est repassée a 0,30 % du
RNB, niveau toutefois inférieur a Uobjectif de 0,70 % que
se sont fixé certains pays (figure 0.20a). En termes réels
et absolus, le volume total de l'aide a quasiment doublé a
partir du point bas de 71 milliards de dollars EU en 1997
a 135 milliards de dollars EU en 2013 (figure 0.20b).

Entre 2001-2002 et 2011-2012, la part de laide totale
attribuée aux pays les moins avancés et aux pays a

faible revenu est passée de 40 % a 51 % (OCDE, 2014c).
Cependant, alors que la part totale de l'aide aux secteurs

exportations a baissé, passant de 12 % en 2000 a 3 %

en 2012 (Nations Unies, 2014c). Les dépenses de santé
et d'éducation ont augmenté dans les PPTE (Prizzon et
Mustapha, 2014). Il est cependant difficile de dissocier
ces évolutions de linfluence d'autres facteurs tels que la
croissance de la part des ressources publiques allouée
a l'éducation.

Alors que la

part globale

de ’aide aux
secteurs sociaux
augmentait dans
les années 2000,
la part allouée

a I’éducation

sociaux a augmenté dans les années 2000, la part allouée poursuivait son
a l'éducation poursuivait son déclin (figure 0.20c). déclin
S'agissant de lallegement de la dette, les institutions
financiéres internationales ont lancé dés 1996 Ulnitiative
en faveur des pays pauvres trés endettés (PPTE]
afin de ramener la dette de 39 pays a des niveaux
soutenables. Puis, en 2005, UInitiative d'allegement de
la dette multilatérale a permis a 36 pays admissibles
a lassistance au titre de lInitiative PPTE de bénéficier
d'un allegement de 100 % sur la dette éligible détenue
par le FMI, la Banque mondiale et le Fonds africain de
développement. Dans l'ensemble, les pays participants
ont bénéficié d'une réduction sur les remboursements
futurs de 57,3 milliards de dollars EU (en valeur
actualisée nette a fin 2012) (Nations Unies, 2014c).
Sous leffet de Ulnitiative PPTE et de linitiative
d'allegement de la dette multilatérale, conjuguées a une
meilleure gestion de la dette et au développement des
échanges, le ratio du service de la dette par rapport aux
Figure 0.20 : Alors qu’en termes de volume absolu I'aide a augmenté, la part allouée a I’éducation a diminué
a. Total des décaissements nets en part du RNB b. Total des décaissements nets c. Part de I'aide sectorielle
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Progression de ’EPT
et role du mouvement de I’EPT
au niveau mondial

Tout en gardant présents a lesprit ces facteurs
primordiaux d'ordre démographique, économique et
social, on ne peut que s'interroger sur d’autres points
fondamentaux : en quoi les engagements de Dakar ont-
ils contribué a la réalisation des objectifs de LEPT? Les
partenaires de UEPT ont-ils honoré leurs engagements ?
Le cas échéant, dans quelle mesure ont-ils contribué

a la progression de 'EPT apres 2000 ? Cette section
porte sur les actions des partenaires de 'EPT au niveau
mondial. Dans limpossibilité ou nous sommes, faute de
littérature plus complete, de procéder a une évaluation
approfondie, nous présenterons dans cette section

un premier bilan qui servira de base de réflexion. On
trouvera dans les chapitres suivants une analyse des
actions menées au plan national pour atteindre les
objectifs.

Certains éléments permettent de penser que les
engagements pris dans le Cadre de Dakar n'ont été que
partiellement honorés. Les interventions qui étaient
nécessaires dépassaient peut-étre de par leur portée la
capacité des organisations partenaires de LEPT a influer
de maniere significative sur le changement au niveau
national. Pourtant, quelques-uns des mécanismes
proposeés se sont révélés efficaces et ont fait progresser
['état de 'éducation a partir de 2000, ce qui est une
source d'optimisme dans la perspective du cadre
mondial de ['‘éducation de l'aprés-2015.

Le Forum mondial sur I’éducation,
un engagement renouvelé en faveur de ’EPT

Pour bien comprendre les objectifs et les stratégies de
Dakar, ilimporte d'en préciser le contexte. La Conférence
mondiale sur [ Education pour tous, organisée a Jomtien
en 1990, a ouvert une nouvelle ére de coopération
internationale dans le domaine de ['éducation. L'appel
ambitieux a la mobilisation en faveur de U'EPT est né du
constat que les taux de scolarisation stagnaient dans

de nombreuses régions du monde, de la conviction que
le développement humain devait étre au cceur de tout
développement et de 'optimisme suscité par la fin de

la Guerre Froide. La « vision élargie » de la Déclaration
mondiale sur | Education pour tous de Jomtien évoque
succinctement des préoccupations d'ordre politique sur
des sujets tels que l'équité, lapprentissage ou loffre
d'éducation non formelle, qui n'ont rien perdu de leur
validité aujourd'hui (Commission interinstitutions, 1990;
Unterhalter, 2014).

Et cependant, tout au long des années 90, les progres
se sont fait attendre. Les forces responsables de

cette inertie, notamment les dynamiques liées aux
politiques d'ajustement structurel dans les pays les
plus pauvres, continuaient a produire leurs effets
(Hallak, 1991). Comme le rappelle la premiére partie

de ce chapitre, les indicateurs clés relatifs a la
participation a l'enseignement préprimaire et primaire
ne progressaient guere. La réunion a la mi-décennie
organisée a Amman en 1996 révélait non seulement une
absence de progres mais aussi l'insuffisance du suivi
des principales actions convenues [Little et Miller, 2000).

Comme en témoignent plus particulierement deux
événements, on eut le sentiment a la fin des années 90
qu’'il devenait urgent de remettre le programme de
UEPT sur les rails. Tout d"abord, le Forum consultatif
international, organisme inter-institutions chargé

du suivi, du plaidoyer et des partenariats de EPT,
proposa, avec le soutien de son Secrétariat basé

a Paris, un processus ambitieux d'évaluations
nationales de LEPT a la fin de la décennie. Grace aux
180 pays participants, le solide bilan mondial issu de
ce processus réaffirmait le caractere universel de

la réalisation de UEPT; le processus a par ailleurs
contribué a renforcer les capacités de nombreux pays
qui n‘avaient encore jamais pris part a un tel exercice.
Les résultats de ['évaluation constituerent une synthese
globale ainsi qu'un document de statistique (Skilbeck,
2000; ISU, 2000).

Par ailleurs, la déception suscitée par la lenteur des
progres intensifia les pressions extérieures exercées
sur la communauté internationale pour linciter a agir.
Elevant la vaix, les organisations de la société civile ne
ménagerent pas leurs efforts pour se faire entendre

au sein du mécanisme en place, la Consultation
collective des ONG sur U'EPT, mais aussi et surtout

en recourant a de nouveaux moyens d’action. Les

ONG internationales, principalement, lancerent des
campagnes pour exhorter les bailleurs de fonds

a accroitre le montant de l'aide. En octobre 1999,
ActionAid, Oxfam International et UInternationale de
['Education se ralliérent a la Marche mondiale contre le
travail des enfants pour former la Campagne mondiale
pour ['éducation afin « de mobiliser la pression
publique sur les gouvernements pour les inciter a tenir
leurs engagements et d'offrir a tous, et aux femmes en
particulier, une éducation gratuite et de qualité » (Culey
et al., 2007).

Le Forum mondial sur ['éducation a donc eu lieu en avril
2000 a Dakar. Si ['état de ['éducation était mieux connu,
le Forum lui-méme fut soumis a une attention plus
minutieuse. Le Cadre d'action de Dakar ne se contenta
pas de réaffirmer les objectifs et la vision de 'EPT; il
franchit un pas supplémentaire en définissant avec une
précision accrue les roles et les mécanismes existants
aux différents niveaux (Torres, 2001).
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Les processus mondiaux en faveur
du changement enclenchés par Dakar

Influencer les politiques nationales de I'EPT :
principes et résultats attendus

Le Cadre de Dakar avait pour objet de contribuer
positivement a ['éducation dans le monde au moyen de
divers mécanismes et processus : « Ces mécanismes
[nationaux, régionaux et internationaux] s'occuperont,

a des degrés divers, de la promotion, de la mobilisation
des ressources, ainsi que du suivi, de la production et du
partage de connaissances. »

Cependant, bien qu'il ait fixé des principes, le Cadre
n'a pas formulé par écrit nombre de ses hypotheses.
Pour évaluer aujourd'hui les chances de succes

du Cadre de Dakar, il est indispensable de définir
plus clairement les relations qui ont pour objet de
transformer la situation sur le terrain a partir d'une
conférence mondiale.

Le Cadre d'action déclare que « le cceur de lactivité de
U'EPT se situe au niveau national », ce qui ne lempéche
pas de solliciter les donateurs, dans la mesure ou

« de nombreux pays ont déja apporté la preuve de ce
que peuvent obtenir des stratégies nationales résolues
et s'appuyant sur une coopération efficace en faveur
du développement. Les progres réalisés dans le cadre
de ces stratégies peuvent et doivent étre accélérés par
lintensification de l'aide internationale ».

A cette fin, les partenaires se sont engagés a renforcer
« les mécanismes régionaux et internationaux
permettant de rendre compte de l'action menée afin
de donner une claire expression a ces engagements

et d'inscrire le Cadre d'action de Dakar parmi les
préoccupations de toutes les organisations régionales
et internationales, de tout corps législatif national et de
toute instance de décision locale ».

Cette section examine et répertorie les actions prévues
par le Cadre, elle analyse les fondements et les
hypotheses sur lesquels elles s'appuient et explique de
quelle maniere le mouvement de U'EPT devait susciter le
changement. Trois types d'interventions mondiales ont
été proposés pour soutenir les pays (figure 0.21) :

B Les mécanismes de coordination, dont certains
existaient déja. D'autres ont été définis
succinctement dans le Cadre de Dakar et modifiés
par la suite.

B |es campagnes consacrées a certains aspects
particuliers de LEPT, comme lalphabétisme des
adultes, ou a des difficultés particulieres, comme
les conflits.

B Lesinitiatives, dont certaines sont décrites dans le
Cadre de Dakar. D'autres, inspirées par Dakar, ont été
concues ultérieurement.

Bien que se recoupant et s'associant, ces interventions
avaient leurs propres modes d'organisation et de gestion.
On espérait qu'a condition d'étre correctement mises en
ceuvre, elles produiraient des résultats a court et moyen
terme qui, a leur tour, accélereraient la réalisation des
objectifs de [EPT.

Premier résultat attendu, ces interventions
contribueraient a réaffirmer durablement lengagement
politique en faveur de U'EPT. Si le Cadre de Dakar
n'était pas juridiqguement contraignant, il confererait
néanmoins une légitimité internationale aux efforts
engagés en faveur de la réalisation des objectifs. Les
parties prenantes nationales bénéficieraient ainsi

d'un soutien suffisant pour donner une impulsion aux
réformes nécessaires et convaincre les gouvernements
récalcitrants. Grace aux campagnes, l'EPT garderait
son rang prioritaire dans les préoccupations de la
société civile. Lexpertise tirée d'initiatives concernant
l'ensemble de EPT ou axées sur des themes précis
permettrait de maintenir la dynamique sur les

points clés.

Limpulsion majeure devait cependant venir des
mécanismes de coordination efficaces, en particulier
des mécanismes associant les cing organismes qui
ont été a linitiative de LEPT : LTUNESCO, UNICEF, le
Fonds des Nations Unies pour la population (UNFPA), le
Programme des Nations Unies pour le développement
(PNUD)] et la Banque mondiale. Ces mécanismes
procéderaient a un suivi régulier et mettraient en place
un outil de responsabilisation : se sachant observés,
les pays auraient conscience que leurs interventions
pouvaient étre jugées insuffisantes et susciter des
interrogations au niveau national et international.

Les interventions s'appuyaient sur trois hypotheses
implicites. Premierement, pas de concurrence avec
d'autres agendas. Dans la pratique, toutefois, il n'est
pas exclu que les OMD, qui ont conquis une place
prédominante dans le discours sur le développement,
aient dilué le message et limité la portée de [EPT.
Deuxiemement, les organisations partenaires de ['EPT
coopéreraient réellement aux niveaux central et national.
Manque de volonté politique, insuffisance des ressources
allouées a la coordination et priorités concurrentes au
sein des organismes : dans la pratique, cela n'a pas été
le cas. Troisiemement, les organismes a linitiative de
UEPT feraient autorité dans le domaine de ['éducation
mondiale. Avec le temps, de nouveaux acteurs sont
apparus, a linstar de LOCDE, qui ont exercé un attrait
grandissant sur un certain nombre de pays, devenus

Les OMD ont
dilué le message
et limité la
portée de I'EPT
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alors moins réceptifs au programme de UEPT (Bolivar,
2011; Sellar et Lingard, 2013).

Deuxieme résultat attendu, les mécanismes, les
initiatives et les campagnes en faveur de 'EPT
contribueraient a la diffusion et a lapplication d'une
grande diversité de connaissances, d'éléments probants
et de compétences. Ainsi que l'a révélé ['évaluation de
UEPT en 2000, les échanges entre les partenaires de
UEPT et le partage des bonnes pratiques pouvaient
constituer une source d'enseignements tres riche. Les
interventions définies a Dakar pouvaient faciliter ces
enseignements tout en ouvrant la voie aux opinions les
plus diverses, qu’elles proviennent du niveau local ou
échappent a linfluence du courant dominant. Les ONG
seraient peu a peu considérées comme des partenaires
clés, notamment pour atteindre les marginalisés

et proposer de nouvelles sources d'innovation et de
connaissances.

On avait impliciterment supposé que ['élaboration des
politiques était un exercice technique exécuté a la
lumiere des éléments probants. Si les concepts de

politiques fondées sur des éléments probants et de
gestion axée sur les résultats ont effectivement gagné
du terrain au cours de la période, on a dans le méme
temps pris peu a peu conscience du réle de la politique
(Grindle, 2004). L'inaction des gouvernements n'était
pas uniquement due au manque d’informations. Dans
la pratique, méme les pays déterminés a atteindre les
objectifs de lEPT ont besoin de soutien politique afin
de renforcer les capacités nationales en matiére de
recherche, d'intégration, d'interprétation et d'application
des données externes.

Troisieme résultat attendu, les diverses interventions
influenceraient et renforceraient la politique et la pratique
nationales sur EPT. Les pays ont été invités a définir des
plans d'action nationaux qui donneraient « une forme et
une réalité concréte aux objectifs et stratégies » définis
dans le Cadre de Dakar afin d’harmoniser les priorités
internationales et nationales de maniere efficace et en
temps opportun. La communauté internationale s'est
engagée a fournir tout l'appui nécessaire a ['élaboration
de ces plans, surtout dans les« pays confrontés a des
probléemes particuliers, et notamment a des crises

Figure 0.21: On s’attendait a ce que les mécanismes, les initiatives et les campagnes au niveau mondial mobilisent les actions en faveur de I'EPT au niveau national

Cadre logique sur les effets attendus de I'architecture mondiale de I'EPT

OBJECTIF Atteindre les objectifs de I'EPT ou accélérer la progression
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Note : La liste de ressources, processus et activités, donnée ici a titre indicatif, n’est pas exhaustive.

Source : Tiré de Faul et Packer (2015).
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complexes ou a des catastrophes naturelles » et surtout
« a ceuvrer de maniere conséquente, coordonnée
et cohérente ».

On avait implicitement supposé que les pays pouvaient
se doter inopinément d'un plan d'action sur 'EPT sans
occasionner de frictions. Dans la pratique, beaucoup

de pays disposaient déja de leur propres mécanismes
nationau, ils avaient défini des cycles de planification et
pouvaient consulter leurs propres parties prenantes. Les
utilisations qu'ils faisaient des plans d'action dans le but
de développer ['éducation différaient considérablement
les unes des autres. Dans certains cas, linsistance avec
laguelle on a demandé aux pays d'élaborer un plan
d'action distinct des processus nationaux de planification
et de budgétisation a pu étre contre-productive.

Quatriéme résultat attendu, les ressources financieres
au profit de 'EPT seraient effectivement mobilisées. Les
signataires de Dakar ont cru que les efforts engagés par
les pays en développement pour accroitre leurs recettes
fiscales et privilégier éducation de base dans leurs
budgets suffiraient a réaliser LEPT. Le Cadre de Dakar
estimait qu'il suffirait pour réaliser 'EPT de mobiliser
des ressources financieres supplémentaires de lordre de
8 milliards de dollars EU par an.

On avait implicitement supposé que dans de nombreux
pays, les dépenses consenties étaient tres inférieures aux
sommes nécessaires pour garantir un acces universel

a une éducation de qualité et que laide viendrait
compenser cette différence. Dans la pratique, on ne s'est
interrogé ni sur la capacité des systémes financiers et
éducatifs nationaux a absorber une hausse brutale de
l'aide extérieure ni sur la capacité de ces pays a dépenser
efficacement. On supposait également, dans un contexte
de bonne coordination entre donateurs et de forte
demande en faveur de lallegement de la dette, qu'aucun
choc majeur ne viendrait troubler le décaissement de
l'aide et que la demande faite aux bailleurs de fonds pour
les inviter en substance a verser plus du triple de laide
qu'ils octroyaient jusqu'alors était certes ambitieuse mais
réalisable. La crise financiére qui a par la suite frappé les
pays donateurs s'est chargée d'atténuer ces espoirs.

Le cinquieme résultat attendu concernait la mise en
place d'un mécanisme indépendant chargé de suivre

les progres vers les objectifs de EPT et d’en rendre
compte. A intervalle fréquent et régulier, des rapports
attireraient l'attention sur les pays ou les partenaires qui
n'honoreraient pas leurs engagements, renforcant ainsi
la responsabilisation. Les résultats des activités de suivi
influenceraient ['élaboration des politiques.

Mais une déclaration n'est pas contraignante et les pays
décident souvent de ne pas transposer les objectifs
internationaux sur le plan national : les processus
nationaux seront jugés plus importants et les influences

externes n‘auront qu'une portée limitée (encadré 0.2).
Méme lorsque les pays adoptent des objectifs convenus
au niveau international, le suivi peut contribuer a
l'accélération des progres, a condition toutefois qu'il
existe un mécanisme formel d'obligation redditionnelle
pour signaler tout manquement aux engagements. Or, il
n'en existe pas. Par ailleurs, un mécanisme de suivi axé
sur la situation mondiale (& Uinstar du Rapport mondial
de suivi sur l'EPT) ne fournit pas nécessairement aux
pays spécifiques de conseils clairs et convaincants sur la
meilleure orientation a suivre pour réformer la politique
de ['éducation.

Encadré 0.2 : Les acteurs internationaux :

la capacité a peser sur les politiques nationales
d’éducation

Le Cadre de Dakar part de I'hypothese que I'action mondiale peut
exercer une incidence directe sur les systémes nationaux, méme si les
facteurs externes ne représentent qu’une source d’influence parmi
d’autres, sans doute d’ailleurs I'une des moins importantes. Les avis
different : sommes-nous en présence d’un systéme bien rodé de
gouvernance mondiale de I"éducation, animé par de puissants acteurs
relevant de la sphére publique ou privée ? A 'inverse, la participation des
différents pays aux mécanismes internationaux est-elle sans effet sur la
réforme politique nationale ?

Méme dans les Etats membres de I'Union européenne, ol il existe un
processus structuré de dialogue politique sous forme de « méthode
ouverte de coordination », la politique de I'éducation reste une
prérogative nationale, laissée par les traités a I'appréciation des

Etats membres. Seules exceptions a cela, I'éducation et la formation
techniques et professionnelles ainsi que la « dimension européenne »,
domaine dans lequel les directives politiques régionales priment sur
les directives nationales. En général, cependant, les pays peuvent étre
influencés par d’autres acteurs, mais il n’est pas facile de déterminer si
une telle influence est imposée implicitement ou acceptée de bon gré.
Lorsque, comme dans le cas de I'EPT, les mécanismes de coordination
laissent a désirer, il est encore plus difficile de suivre les voies subtiles
par lesquelles les politiques nationales s'ajustent aux normes proposées
au niveau international.

Depuis quelques années toutefois, la mondialisation permet aux
interventions mondiales et régionales de peser davantage sur les
processus nationaux de I"éducation. Dans les pays riches, 'OCDE exerce
une influence grandissante sur les programmes nationaux dans le cadre
de I'évaluation par les pairs et du partage des enseignements. Depuis la
création du PISA, I'influence sur I'élaboration des politiques s’est accrue.
Dans les pays plus pauvres, I'octroi d’un prét au secteur de I'éducation
par une banque de développement ne va pas sans conditions, par
exemple la limitation de la rémunération des enseignants, ce qui réduit
la marge de manceuvre des gouvernements en matiere d’élaboration
des politiques. De méme, a mesure que les programmes d’aide
augmentent en volume et que les bailleurs de fonds renforcent a la fois
leur coordination et leur position de négociation, certains pays ont pu, en
dépit du principe d’appropriation nationale, approuver des politiques qui
traduisaient plutot les choix des donateurs.

Dans I'ensemble, il semble donc que la capacité de I'architecture
mondiale de 'EPT a influer sur les politiques nationales de I'EPT ait été
renforcée depuis 2000, ce qui vient conforter I'une des hypotheses
fondamentales du Cadre d’action de Dakar.

Sources : Dale (1999); Little (2011); Rinne et Ozga (2011); Stone (2008).

La capacité de
I’architecture
mondiale de
I’EPT a influencer
les politiques
nationales

de ’EPT s’est
renforcée depuis
2000
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Influencer les politiques nationales de I'EPT :
les stratégies de Dakar

Afin de déterminer si les interventions proposées ont été
suffisantes, il convient d’examiner si elles ont été mises
en ceuvre de la facon prévue.

La présente section mesure la performance collective
des partenaires de l'EPT a 'échelle mondiale au

regard des 12 stratégies du Cadre d'action de Dakar
(encadré 0.1] et des cing résultats attendus décrits
ci-dessus. Les chapitres consacrés aux différents
objectifs traitent plus en détail de la facon dont les pays
ont abordé les stratégies.

Stratégie 1: Des investissements conséquents
dans I’éducation de base

Deux éléments caractérisent les progrés réalisés dans
le financement de l'éducation de base, en particulier
dans les pays qui étaient les plus éloignés des objectifs
de UEPT et qui avaient le plus besoin de soutien. Tout
d'abord, les pays a faible revenu et les pays a revenu
moyen inférieur allouent a 'éducation un pourcentage
plus élevé de leur PNB depuis 1999, méme si cette
augmentation résulte davantage d'une mobilisation
accrue des recettes publiques que de lattribution d'un
rang de priorité plus élevé a éducation dans les budgets
[voir le chapitre 8).

En second lieu, l'aide a l'éducation a plus que doublé en
termes réels, méme si les donateurs ont contribué a
leffort de maniére inégale. Le Cadre de Dakar exhortait
les organismes de financement a allouer « une part
plus importante de leurs ressources au soutien de
l'enseignement primaire et des autres composantes de
l'éducation de base ». La part de l'aide allouée dans le
RNB des pays a revenu élevé a augmenté depuis 2000,
méme si elle n'a pas rejoint les niveaux des années 80.
En revanche, les parts de ['éducation et de ['éducation
de base dans les portefeuilles d'aide ont [égérement
diminué. La part de laide dans les dépenses totales
d'éducation a diminué dans les pays a faible revenu

en raison de la relative accélération de la croissance
économique (voir le chapitre 8).

[Limporte avant tout de déterminer si les interventions
menées en faveur de LEPT a ['échelle mondiale

ont entrainé une hausse des dépenses publiques
d'éducation et de laide apportée aux différents

niveaux d'enseignement sur le plan national, et si les
mécanismes de [EPT ont eu une incidence sur les
autres objectifs relatifs a aide définis dans le Cadre de
Dakar, tels que « souscrire des engagements a plus long
terme, qui permettent de meilleures prévisions », « se
plier davantage a la nécessité de rendre des comptes
et faire preuve d'une plus grande transparence » et

« veiller a ce que des rapports financiers soient publiés
périodiquement aux niveaux régional et international ».

Si les contributions effectives des différents bailleurs
de fonds constituent un facteur clé pour déterminer

le succes de cette stratégie, on s'intéressera plus
particulierement ici a Ulnitiative pour la mise en
ceuvre accélérée de ['Education pour tous (IMOA-
EPT), rebaptisée par la suite Partenariat mondial pour
l'éducation (GPE), comme preuve de leur engagement.
Un tel mécanisme avait été envisagé dans le Cadre

de Dakar et sa création témoigne de la volonté de la
communauté internationale de disposer d'un moyen
cohérent de soutenir les pays qui se sont engagés a
atteindre UEPT.

La mise en place de [IMOA illustre la facon dont les
initiatives indépendantes ont été mises en ceuvre en
dehors du systeme officiel de coordination mondiale du
Groupe de haut niveau sur ['Education pour tous. Les
premiéres tentatives de mise en ceuvre d'une initiative
mondiale se sont soldées par un échec. Décus, les
Pays-Bas et d'autres donateurs bilatéraux ont prié la
Banque mondiale de jouer un réle plus grand, ce qui

a abouti a un plan d'action en 2002 et a un document-
cadre en 2004. Cette initiative ne fonctionnait initialement
pas comme un fonds, ce qui constitue-1a lune de ses
principales caractéristiques : elle chargeait les donateurs
d’harmoniser le soutien qu'ils octroyaient aux plans
sectoriels de 'éducation qui avaient été approuvés.

Les opérations menées par [IMOA dans les années

2000 ont suscité de nombreuses critiques. On lui a
notamment reproché sa dépendance opérationnelle

a l'égard de la Banque mondiale, mais aussi d"avoir
privilégié l'enseignement primaire au détriment des
autres objectifs de LEPT et d'avoir exclu certains pays
ayant pourtant des besoins importants sous prétexte
qu'ils étaient fragiles et touchés par des conflits ou

dans lincapacité d'élaborer un plan solide (Cambridge
Education et al.,, 2010). Conformément aux conclusions
d'une évaluation a mi-parcours, [IMOA est devenue

le GPE afin de créer un partenariat plus fort et plus
équilibré entre les institutions et d'améliorer les
capacités du Fonds a répondre aux besoins des pays,
comme en témoignent la redéfinition de ses buts et de
ses objectifs (encadré 0.3), une théorie du changement
et une réforme conséquente de sa gouvernance et de ses
procédures opérationnelles. Progressivement, le GPE

a élargi son réle. Dans les 39 pays ayant bénéficié de
subventions pour la mise en ceuvre de programmes entre
2004 et 2012, la part du GPE dans le versement total de
l'aide a l'éducation de base est passé de 4 % en 2004-
2006 a 16 % en 2010-2012, selon les calculs de ['équipe
du Rapport mondial de suivi sur lEPT. Les donateurs

ont répondu a deux appels pour la reconstitution des
ressources du Fonds du GPE, méme si le résultat n'a pas
été a la hauteur des attentes ambitieuses.
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Il s'agit avant tout de déterminer si le GPE a eu un effet
de catalyseur sur les engagements pris par les pays a
faible revenu pour financer l'éducation. Les données sont
rares. Lors des débuts de [IMOA, la capacité a influencer
les processus nationaux était trés limitée. Elle s'est
développée a partir de 2010 grace au renforcement du
Secrétariat du GPE. Cependant, les données provenant
des processus de suivi et d'établissement de rapports
sont encore trop insuffisantes pour que l'on puisse établir
un lien entre l'action du GPE et laugmentation des
dépenses publiques.

Deux des idées fausses qui ont influencé les rapports
du GPE résultent au moins en partie du fait que les
donateurs exigent des résultats a court terme et

des données attestant d'effets rapides. Tout d"abord,
[IMOA-EPT a tenté d'attribuer certains résultats,

tels que la progression des taux de scolarisation, a

ses décaissements, méme si lenchainement des
événements qui mene de lun a l'autre est beaucoup plus
complexe, en particulier parce que le GPE a souvent été
un partenaire mineur. En second lieu, le GPE a demandé
aux gouvernements d’'accroitre leurs contributions a sa
campagne 2014 de reconstitution des ressources sur la
base de données trés limitées. Pour évaluer les succes
réels, le GPE doit faire preuve d'une plus grande minutie
dans le compte rendu des mesures prises afin d’obtenir
des engagements accrus de la part des donateurs et des
gouvernements en faveur du financement de ['éducation.
Le dernier rapport de suivi semble indiquer que ces
deux sujets de préoccupation commencent a étre pris en
considération (GPE, 2014c).

Méme si [IMPOA/GPE était presque exclusivement axé
sur le deuxieme objectif de 'EPT, sa mise en place a
constitué une innovation conforme aux buts poursuivis

Encadré 0.3 : Buts et objectifs de I’Initiative pour la mise en ceuvre accélérée

et du Partenariat mondial pour I’éducation

Cadre de 'IMOA, 2004
Buts

L'IMOA vise a accélérer I'achévement de I'enseignement
primaire universel en encourageant :

® une aide plus efficace a I’enseignement primaire par des
actions, menées par les partenaires pour le développement,
visant & maximiser la coordination, les complémentarités et
I’harmonisation dans la fourniture de I'aide et a réduire les
colts de transaction pour les pays bénéficiaires de I'lMOA;

B une croissance soutenue de I'aide a I'enseignement primaire
pour les pays qui démontrent leur capacité a I'utiliser
efficacement;

| des politiques appropriées du secteur de I’éducation par un
examen systématique et des indicateurs des politiques et des
performances des pays bénéficiaires en matiere d’éducation;;

® un financement intérieur adéquat et durable de 'éducation
dans le cadre de la stratégie nationale de réduction de la
pauvreté et dans celui des dépenses a moyen terme ou de
toute autre déclaration appropriée du pays;

B une responsabilité accrue vis-a-vis des résultats de secteur
par la présentation de rapports annuels sur les progres des
politiques et les résultats de I'lMOA dans les secteurs clés,
évalués par rapport a des indicateurs appropriés dans les
pays participants et par un partage des résultats.

Au niveau mondial, 'lMOA vise aussi a promouvoir :

B un apprentissage mutuel sur ce qui marche afin d’améliorer
les résultats de I'enseignement primaire et de faire
progresser les objectifs de I'EPT.

Plan stratégique du GPE pour 2012-2015
Buts

| Tous les enfants ont accés a un espace s(r et bien équipé pour
y recevoir une éducation dispensée par un enseignant qualifié.

m Tous les enfants maitrisent les rudiments de la lecture, de
I’écriture et du calcul dés les petites classes.

B Les systemes nationaux ont la capacité et I'intégrité voulues
pour dispenser, soutenir et évaluer une éducation de qualité
pour tous.

W Les ressources sont destinées en priorité aux enfants les plus
marginalisés et a ceux qui vivent dans des Etats fragiles ou
touchés par un conflit.

Objectifs

m Les Ftats fragiles ou en conflit sont en mesure d’élaborer et de
mettre en ceuvre leurs plans d’éducation.

| Toutes les filles des pays participant au GPE achévent avec
succes leur scolarité primaire et accédent a I'enseignement
secondaire dans un environnement éducatif stir et bienveillant.

W Augmentation spectaculaire du nombre d’enfants apprenant
a lire et a compter et sachant lire et compter en 3¢ année du
cycle primaire.

| Amélioration de I'efficacité de I'enseignement par le
recrutement, la formation et la rétention d’enseignants dotés
des moyens de dispenser une éducation de bonne qualité.

| Renforcer le soutien et accroitre le volume, I'efficacité,
I'efficience et I'allocation équitable du financement extérieur et
des ressources nationales de I'éducation dans les pays admis a
bénéficier du GPE.

Sources : IMOA-EPT (2004) ; GPE (2012c).
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par le Cadre de Dakar afin de mobiliser des financements
a partir de sources diverses. Cette initiative, qu'il importe
d'attribuer aux actions des partenaires de LEPT au niveau
mondial, doit étre considérée comme un succes.

Stratégie 2 : Les politiques de ’EPT
au sein de cadres sectoriels bien intégrés
relatifs a I’élimination de la pauvreté

Le Cadre de Dakar précisait que les plans nationaux
d'EPT devaient étre le principal outil permettant de
traduire les engagements en actions, et indiquait que
ces plans devaient étre élaborés avant 2002. Le role des
partenaires de UEPT aux niveaux mondial et régional
dans ce processus était double.

Tout d'abord, la communauté internationale a fourni un
cadre en vue de ['élaboration d'une stratégie globale

de développement, les documents de stratégie pour la
réduction de la pauvreté [DSRP), qui venaient compléter
les plans nationaux d'éducation. A la fin des années 90,
les efforts d'allégement de la dette gagnant du terrain,
la Banque mondiale et le FMI ont demandé aux pays de
confirmer leur engagement en faveur de la réduction
de la pauvreté et de laugmentation des dépenses du
secteur social en élaborant des DSRP. Ce processus,
qui a suscité un intérét considérable dans lensemble
de la communauté du développement, a permis de
réunir les acteurs nationaux et internationaux au début
des années 2000.

Les recherches de ['époque étaient favorables a lidée
que l'éducation entre dans ce cadre, méme si les
processus relatifs aux DSRP et aux plans d'action de
UEPT fonctionnaient souvent en paralléle (Caillods et
Hallak, 2004). Cependant, lintérét a décliné vers la fin
de la décennie, une fois que les examens conjoints des
DSRP par le personnel ont cessé d'étre exigés pour
les préts concessionnels de la Banque mondiale et du
FMI. Aucune étude n'a tenté de déterminer dans quelle
mesure linitiative des DSRP a nui a la crédibilité des
plans d'éducation.

En second lieu, les partenaires de LEPT ont été invités a
aider les pays aux capacités insuffisantes a élaborer des
plans d'action pour 'EPT. Plusieurs organisations ont
répondu a cet appel en apportant leur soutien a certains
gouvernements, notamment en matiere d'élaboration
de plans pour le GPE (UNESCO-IIPE et GPE, 2012).
LUNESCO a piloté les actions de renforcement des
capacités par le biais de son Institut international

pour la planification de 'éducation, du Programme de
renforcement des capacités en faveur de UEPT et d'outils
tels que les modeéles de simulation et les manuels de
planification axée sur les résultats (UNESCO, 2005b,
2006d). Une initiative interinstitutions a récemment
produit un document actualisé intitulé « Guide

méthodologique pour analyse sectorielle en éducation »,
qui se fonde sur plus de vingt années d'expérience

sur les rapports de situation par pays (UNESCO-IIPE
etal, 2014).

Une premiéere évaluation de l'aide apportée par [UNESCO
a la planification nationale montre que lassistance
technique était de qualité. Elle s'interroge néanmoins
sur le ciblage de l'aide et sur lopportunité de remplacer
la formation du personnel par un renforcement des
capacités organisationnelles a plus long terme (UNESCO,
2006¢). Une évaluation ultérieure de laide destinée a la
planification et a l'élaboration des politiques sectorielles
révele que les initiatives nationales renforcent les
institutions et entrainent « d’importants changements et
des réformes des politiques au niveau national », mais
que les projets étaient généralement trop modestes

pour entrainer un changement a plus grande échelle
(UNESCO, 2009b).

De facon plus générale, il convient de se demander

si laccent mis par le Cadre de Dakar sur les plans
nationaux a contribué a améliorer lapproche de UEPT et
la qualité de ces plans. Une comparaison a été effectuée
aux fins du présent Rapport mondial de suivi sur lEPT
entre deux séries de plans nationaux (réalisés autour
de 2000 et apres 2000) dans 30 pays a faible revenu et
arevenu intermédiaire. Elle a examiné leurs objectifs

et leurs dispositifs de suivi et de financement afin de
déterminer si la formulation des plans s'était améliorée
avec le temps (UNESCO-IIPE, 2015).

On retrouve bien dans les deux séries de plans des
objectifs relatifs a un enseignement primaire universel et
de qualité. En général, la deuxieme génération de plans
fixe des objectifs plus conformes au programme de UEPT.
Toutefois, des différences apparaissent a la fois entre les
objectifs et entre les groupes de revenus. On ne releve
pas de références plus nombreuses a l'objectif relatif a
l'alphabétisme des adultes. Les références a l'objectif

de parité et d'égalité entre les sexes se multiplient au fil
du temps, mais cette question était encore absente d'un
tiers des plans de la deuxieme série. Dans lensemble,
les priorités de U'EPT ont bénéficié d'une plus large
adhésion dans les pays a faible revenu que dans les

pays a revenu intermédiaire, méme si les références aux
objectifs de lEPT ont gagné en fréquence dans chacun
des deux groupes au cours de la période.

Le recours aux cadres de suivi a nettement augmenté.
Entre la premiére et la deuxieme série, la part de plans
nationaux contenant un cadre de suivi est passée de 23 %
a 73 %, cette progression étant plus marquée dans les
pays a faible revenu et a revenu moyen inférieur. Avant
Dakar, dans les trois quarts des cas, les plans disposaient
d’un cadre de suivi inadéquat (moins de la moitié des
objectifs étaient couverts par des indicateurs) ou n'en
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avaient pas. Aprés Dakar, ce n'était le cas que d'un quart
des plans. Dans les deux tiers des pays, le cadre et les
objectifs concordaient parfaitement. Avant Dakar, un plan
sur trois seulement définissait des indicateurs relatifs
aux résultats d'apprentissage, contre prés de trois sur
quatre apres Dakar.

Le suivi des inégalités est important. Les plans ou les
indicateurs sont ventilés selon le sexe sont devenus plus
fréquents, méme s'ils n'incluent pas systématiquement
d'objectifs ventilés. Toutefois, trés peu de plans ventilent
les données selon d'autres caractéristiques individuelles,
telles que le statut socioéconomique, lorigine ethnigue
ou le lieu de résidence.

Enfin, en ce qui concerne les cadres de financement,
aprés Dakar, plus des deux tiers des plans contenaient
un cadre sur les colts. Il s'agissait cependant pour
l'essentiel des cadres de pays a faible revenu et a revenu
moyen inférieur, qui ont généralement besoin d'une
aide extérieure. Un seul des sept pays a revenu moyen
supérieur disposait d'un cadre pour 'établissement
des colts dans le dernier plan. Le nombre de pays
dotés d'un scénario de financement a augmenté, bien
que légerement, au cours de la période, tout comme la
qualité des cadres sur les codts.

Dans l'ensemble, quelques signes montrent que la
qualité des plans nationaux d'éducation s'est améliorée
au cours de la période, méme si cette évaluation est
limitée aux caractéristiques techniques des plans et non
a leur mise en ceuvre. Il arrive que des plans fassent
bon effet sur le papier mais qu'en réalité ils aient été
élaborés grace a une aide conséquente des bailleurs

de fonds et qu'ils ne présentent que peu de rapports
avec les processus politiques et les réalités du systeme
éducatif du pays.

Stratégie 3 : Participation de la société civile
aux stratégies en faveur du développement
de I’éducation

Le Cadre de Dakar encourage la participation active de
la société civile a la formulation, a la mise en ceuvre et
au suivi des stratégies nationales de développement

et des plans nationaux d'EPT. Ce faisant, il reconnait le
mangque d'ouverture du processus de 'EPT avant Dakar,
mais aussi le réle que joue la société civile pour que
UEPT reste en téte des priorités mondiales en matiere de
développement.

Les partenaires de U'EPT pouvaient encourager la
mobilisation de la société de deux facons. Tout dabord,
les organisations internationales et les autorités
publiques pouvaient intégrer la société civile aux
processus d'élaboration des politiques. On distinguera
deux exemples de représentation officielle de la société

civile. Tout d'abord, la Consultation collective des ONG,
utilisée par LTUNESCO comme principal mécanisme

de dialogue et de partenariat, a aidé [ Organisation a
sélectionner les représentants de la société civile dans
les organes de coordination de LEPT. Le GPE a réservé
trois des 19 sieges de son conseil a des organisations de
la société civile.

En second lieu, un soutien a 'échelle mondiale pouvait
aider la société civile a constituer durablement des
coalitions nationales dans le domaine de ['éducation. De
telles coalitions ont fait leur apparition dans une centaine
de pays, méme si limpulsion a souvent été donnée

par des ONG internationales, avec les financements

de donateurs. On s’est alors demandé si les bailleurs
de fonds n’exercaient pas une influence indue sur le
programme d'action des coalitions, créant ainsi des
conditions de dépendance. En outre, des questions plus
délicates se sont posées sur le role joué par certaines
coalitions dans le choix des organisations bénéficiaires
des financements (CEF, 2007, 2013). Les coalitions se
sont souvent révélées plus efficaces dans les pays ou
elles n'étaient pas tributaires de laide.

Pour éviter les problemes liés aux mesures incitatives, on
a eu recours a des mécanismes adaptés aux contextes
nationaux. Le GPE a financé le Fonds de la société

civile pour 'éducation (FSCEJ, mis en ceuvre par la
Campagne mondiale pour l'éducation entre 2009 et 2012.
Le FSCE a renforcé les capacités de la société civile en
matiere d'élaboration de programmes dans le secteur
éducatif dans 45 pays, en menant a bien des activités de
sensibilisation et en suivant les progres accomplis par
les gouvernements et les donateurs dans leur poursuite
des objectifs de LEPT. Comme 'a montré une évaluation,
ses activités ont aidé les coalitions a obtenir une
reconnaissance politique mais ont été moins efficaces
pour renforcer les capacités en matiére de recherche

et de gestion des connaissances [GPE, 2012b). Afin de
tenir compte de ces critiques, une deuxieme phase a été
lancée en 2013 dans 54 pays.

La principale question était de savoir si les
gouvernements donneraient a la société civile une place
a la table des négociations et un droit de regard sur les
actions. Dans 35 des 42 pays financés par le GPE, les
coalitions nationales dans le domaine de ['‘éducation

ont indiqué étre en contact avec le gouvernement et

le groupe de coordination des donateurs (Campagne
mondiale pour l'éducation, 2014a). Certaines d'entre
elles ont rapporté que la société civile ne continuait a
jouer qu’un réle limité dans la politique ou le suivi. Les
autorités ont parfois exclu d'importantes organisations
de la société civile. Dans certains cas, lorsqu’elle pouvait
étre tres influente, la fonction de la société civile, par
exemple dans le cadre des comités parlementaires
permanents sur ['éducation, n'a pas été établie en bonne
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et due forme (Mundy et al., 2010). Parfois assimilée aux
seules ONG, la société civile n'était pas suffisamment
représentée par des parties prenantes clés de
l'éducation, tels que des syndicats d'enseignants et des
associations de parents d'éléves.

Dans lensemble, lintensification de l'action de

la société civile a indubitablement été lune des
caractéristiques majeures du paysage éducatif depuis
2000. Les partenaires de L'EPT au niveau international
se sont sincerement engagés a honorer la promesse
faite a cet égard a Dakar. Néanmoins, ce soutien n'a

que modérément contribué a créer des coalitions
nationales d'éducation solides et capables d'entrainer
des changements importants. Certains observateurs
prétendent que dans de nombreux pays, ou les décisions
sont déterminées par le ralliement de soutiens politiques
ou par lallégeance faite a un groupe ethnique ou
identitaire, ces résultats sont plus difficiles a obtenir
(Devarajan et al., 2011).

Stratégie 4 : La responsabilité
dans la gouvernance et la gestion

Soutenir la société civile était un moyen d'atteindre
lobjectif plus général du Cadre d'action de Dakar
consistant a « améliorer lefficacité, la responsabilité,

la transparence et la souplesse des systemes de
gouvernance de ['éducation afin qu'ils puissent mieux
répondre aux besoins variés et changeants des
apprenants ». Au niveau mondial, les partenaires de [EPT
ont activement tenté de promouvoir la mobilisation a

l'échelle locale et de renforcer l'offre de services adaptée,
tout en encourageant les pays a précéder a une vaste
réforme du secteur public.

La participation et lautonomisation a 'échelle locale,
comme la décentralisation, ont été considérées comme
des stratégies clés pour améliorer la responsabilité. La
Bangue mondiale en particulier a joué un role actif en
préconisant la décentralisation, notamment par le biais
de son Rapport sur le développement dans le monde de
2004, qui voit dans cette approche un moyen de parvenir
a la responsabilisation (Banque mondiale, 2004). Les
travaux menés a bien dans le cadre de linitiative Systems
Approach for Better Education Results (SABER)] visaient

a mettre en évidence les différences entre les pays en
termes d'autonomie des écoles comme facteur explicatif
des résultats des éleves. Des expériences a caractere
politique, qui consistaient a informer les citoyens pour les
autonomiser, ont été utilisées pour montrer dans quelles
conditions de telles actions peuvent étre efficaces (Bruns
etal,2011).

Plusieurs partenaires de [EPT ont investi dans des
programmes de renforcement des capacités pour
compléter la décentralisation et aider les responsables
de ['éducation, les chefs d'établissement scolaires ou
les organisations communautaires au niveau local a
tirer parti de leur nouvelle autorité. La gouvernance
démocratique est un pilier central du travail du
Programme des Nations Unies pour le développement
(PNUD), lune des agences initiatrices de UEPT, qui n'est
cependant pas explicitement axée sur l'éducation.



VUE D’ENSEMBLE

Cependant, les résultats concrets se sont fait attendre

or, un effet a long terme exige de la continuité, de la
persévérance et des ressources qui dépassent les
horizons de planification des institutions (OCDE, 2004).
En outre, le niveau d’expertise nécessaire aux institutions
pour suivre ces réformes est considérable (Commission
européenne, 2012). La durabilité de telles interventions
est donc incertaine (PNUD, 2010).

De facon générale, promouvoir la participation locale
dans le domaine de l'éducation et adapter les écoles aux
besoins des éléves, parents et communautés qu'elles
desservent continuent a poser probleme, en particulier
pour les ménages pauvres disposant de peu de temps

a consacrer a une telle mobilisation. On n'a pas encore
déterminé s'il était plus facile d'obtenir ces résultats par
le biais de la décentralisation. Il a été constaté que la
décentralisation et lautonomie des écoles n'avaient pas
d’incidence, ou qu'elles avaient une incidence négative,
sur les résultats des éleves et des systemes dans les
pays pauvres aux capacités plus faibles [Chaudhary et
al., 2012; Gallego, 2010; Hanushek et al., 2013). En outre,
les expériences ont semé le doute quant a la « croyance
actuelle selon laquelle la participation est la solution aux
problemes d'offre de services », parce que la capacité
des citoyens a réagir aux informations est limitée,

ou parce que les relations de pouvoirs au niveau de
l'éducation locale ne sont pas ouvertes a linfluence de la
société civile [Banerjee et al., 2010) [voir le chapitre 6).

Stratégie 5 : Répondre aux besoins
des systemes éducatifs touchés
par le conflit et 'instabilité

L'ambition de cette stratégie était de développer les
capacités des gouvernements a évaluer les besoins
éducatifs dans des situations de conflit, de rétablir
des possibilités d'apprentissage dans un cadre sr et
accueillant et de reconstruire les systemes éducatifs
endommagés. Le Rapport mondial de suivi sur (EPT
20171 a rendu compte de plusieurs mesures prises
depuis 2000 pour que cette promesse soit tenue a
l'échelle mondiale.

Premierement, les violations des droits de lhomme dans
les situations de conflit font l'objet d'un suivi plus attentif.
En 2007, le Conseil de sécurité de LONU a mis en place
un mécanisme de suivi et d'établissement de rapports
pour signaler les violations des droits des enfants et

en rendre compte, surtout dans le cas des attaques
perpétrées contre des écoles. En 2009, le Conseil a
autorisé le Secrétaire général a publier les noms des

personnes qui recrutent des enfants soldats. Néanmoins,

les violations ne sont encore qu’insuffisamment
signalées, les mécanismes d'application restent

faibles et les questions relatives a ['éducation,
notamment aux violences sexuelles, ne recoivent pas de
réponses adéquates.

Deuxiemement, laide humanitaire a davantage servi a
soutenir les systemes éducatifs dans les zones touchées
par un conflit ou une catastrophe naturelle qu'a régler
des crises humanitaires a plus long terme. Le Groupe de
['éducation en situation d'urgence du Comité permanent
interorganisations a été créé en 2005 dans le cadre

d’une réforme plus large de laide humanitaire. Dirigé Un effet a long
conjointement par LUNICEF et Save the Children, le terme exige de
Groupe mondial de l'éducation soutient des activités au la continuité, de

niveau national, renforce les capacités d'intervention et
met en place des normes pour garantir que ['éducation
soit dispensée efficacement et équitablement pendant

la persévérance
et des ressources

les crises. Le Groupe a contribué & améliorer la visibilité qui dépassent
de 'éducation et, dans certains cas, il a veillé a ce que les horizons de
l'éducation fasse partie d’'une réponse humanitaire planification des
élargie (Steets et al, 2010). Toutefois, laide humanitaire institutions

axée sur l'éducation n'a que légérement progressé
[voir le chapitre 8). Les tentatives visant a relier laide
humanitaire et l'aide au développement a long terme
dans le domaine de ['éducation se sont jusqu'a présent
soldées par des échecs.

Troisiemement, les activités de plaidoyer ont contribué

a maintenir le conflit et les situations d'urgence parmi
les priorités de ['‘éducation (voir le chapitre 2). Le Réseau
interagences pour ['éducation en situations d'urgence
constitue une initiative majeure dont la création remonte
a Dakar. En dépit de ses mécanismes informels, il a joué
un réle de coordination capital, particulierement grace
aux Normes minimales d"éducation dans les situations
d'urgence. La Coalition mondiale pour la protection

de 'éducation contre les attaques a été créée en 2010
pour mettre en évidence la fréquence et lincidence

des attaques et combattre limpunité. Son rapport
mondial, qui a fait suite aux rapports préalablement
publiés par TUNESCO, donne un éclairage sur le non-
respect et labsence de protection des écoles en tant
que sanctuaires et zones de paix, ce qui constituait un
engagement de Dakar (GCPEA, 2014 ; UNESCO, 2010c).

Dans lensemble, les progres accomplis peuvent paraitre
limités par rapport aux objectifs ambitieux de la stratégie.
Cependant, les difficultés liées a l'éducation dans les
situations d'urgence ont bénéficié d'une attention accrue
depuis 2000 et ont contribué a fournir des enseignements
sur la facon d'intervenir rapidement et efficacement,

ce qui est a mettre au crédit des partenaires qui ont
respecté les engagements pris a Dakar.

Stratégie 6 : Des stratégies intégrées
pour I’égalité des sexes

De tous les mécanismes internationaux relatifs a
['égalité des sexes, le plus visible est Ulnitiative des
Nations Unies pour ['éducation des filles [UNGEI),
partenariat multipartite créé a Dakar en 2000. Ses
activités incluent le plaidoyer pour sensibiliser a
limportance de 'éducation des filles et pour influencer
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les politiques et les plans du secteur éducatif, le
recensement et la diffusion des bonnes pratiques, ainsi
que le développement institutionnel de la méthode du
partenariat aux niveaux mondial, régional et national.

Une évaluation a particulierement mis en évidence la
contribution de TUNGEI au plaidoyer et au dialogue sur
les politiques, davantage a l'échelle mondiale cependant
qu'a léchelle régionale. Au niveau national, lUNGEI s'est
positionnée en tant qu'acteur précieux et fiable la ou
existent des partenariats nationaux solides. Consciente
de la difficulté de mettre en place des activités nationales
a partir de priorités convenues au niveau international,
UUNGEI a renforcé les liens avec le GPE. L'évaluation
salue par ailleurs le role joué par 'UNGEI aupres de ses
membres en matiere de coordination et de définition

des priorités. Néanmoins, il serait possible d'intensifier
les efforts pour développer les capacités dans le cadre
de partenariats nationaux en renforcant la formation
dans les pays et en encourageant les échanges entre

les partenariats aux fins du partage d'expériences
(UNGEI, 2012).

De nombreuses autres initiatives plaident en faveur

de l'éqgalité des sexes dans l'éducation, de | Equipe
spéciale inter-institutions des Nations Unies pour les
adolescentes - axée sur le plaidoyer et codirigée par
UUNFPA et TUNICEF - a des approches davantage axées
sur l'action comme le programme Girls’ Education
Challenge - financé par le Ministere britannique du
développement international. Le présent Rapport
mondial de suivi sur 'EPT offre de nombreux exemples
d'interaction entre des interventions internationales et
des processus nationaux (vair le chapitre 5). On conclura
a titre provisoire que grace aux actions menées a
l'échelle mondiale par les partenaires de EPT, ['égalité
des sexes a conservé un rang de priorité suffisamment
élevé pour que la réalisation de cet objectif progresse.

Stratégie 7 : Mesure de lutte contre le VIH
etle sida

Alépoque de Dakar, [épidémie du sida menacait les
fondements mémes des systéemes éducatifs d'Afrique
australe et orientale. Le risque paraissait élevé de

voir l'état d'urgence s'étendre a d'autres parties du
monde, entrainant des conséquences désastreuses. La
formidable mobilisation qui s'est mise en place en un
temps tres court a produit des résultats remarquables,
y compris la baisse du taux d’infection ainsi que la
disponibilité et lacces a de nouveaux traitements plus
efficaces. En 2015, si la bataille contre le VIH et le sida

Bien que le secteur de la santé ait pris la téte des

efforts et bénéficié de lessentiel des financements, le
role de 'éducation a été reconnu comme capital. Les
réponses apportées a l'échelle mondiale dans le domaine

de l'éducation, caractérisées par un fort sentiment
d'urgence, ont essentiellement porté sur deux actions
mentionnées dans le Cadre de Dakar : la formation
des enseignants et [élaboration des programmes
d'enseignement, ainsi que la prise en considération du
VIH et du sida dans les politiques.

L'Equipe de travail inter-institutions de 'ONUSIDA (ETII)
sur léducation a été créée en 2002 pour améliorer la
réponse du secteur. Mise en place par lUNESCO, elle

a promu et appuyé les bonnes pratiques et encouragé
la mise en adéquation et 'harmonisation entre les
différents organismes. En outre, UETII a renforcé la base
des données, notamment en menant des enquétes
internationales en 2004 et 2011/2012, et élaboré des
outils techniques pour faciliter la prise en compte de la
question dans ['éducation au niveau national (UNESCO,
2006a, 2013a).

Egalement organisée par [UNESCO, lInitiative mondiale
sur léducation et le VIH/sida (EDUSIDA), mise en

place en mars 2004 par le Comité des organismes
coparrainants de LONUSIDA, vise a freiner la propagation
du VIH au moyen de ['éducation et a protéger les
fonctions centrales des systéemes éducatifs des pires
effets de 'épidémie. Elle a constitué des partenariats

au niveau national, contribué au développement des
capacités et fourni une assistance technique, en
particulier par le biais de fiches consacrées aux cing
composantes essentielles d'une réponse du secteur
éducatif au VIH et au sida (UNESCO, 2008a).

Ces mécanismes ont contribué a faire évoluer la réponse
mondiale de l'éducation au VIH et au sida. Exclusivement
axée jusque-la sur la connaissance scientifique du VIH,
l'attention s'est ensuite tournée vers une éducation
complete a la sexualité, incluant des compétences non
cognitives, et enfin vers des questions structurelles
relatives a la sexualité et a la question de ['égalité des
sexes (UNESCO, 2014a). De nombreux pays ont pris

des mesures pour adopter cette approche élargie,

dont le mérite revient aux efforts menés a 'échelle
mondiale aprés Dakar.

Cependant, lexécution reste difficile. Les niveaux de
connaissance du VIH restent beaucoup trop faibles (voir
le chapitre 3], et les programmes scolaires, la formation
des enseignants et la méthode d’enseignement

pour mettre en ceuvre un programme scolaire
continuent a poser probleme. Sans éducation au VIH
dans l'enseignement primaire qui fasse intervenir

des éléves plus agés, un groupe démographique

clé sera manqué car de nombreux enfants entrent
tardivement a ['école primaire ou quittent 'école avant
'enseignement secondaire.
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Stratégie 8 : Des environnements éducatifs
siirs, sains, inclusifs et équitablement dotés
en ressources

Le Cadre de Dakar souligne de quelle maniere la qualité
de lenvironnement d'apprentissage contribuerait a la
réalisation des objectifs relatifs a [égalité des sexes et a
la qualité. De nombreux facteurs contribuent a faire d'un
établissement scolaire un lieu propice a lapprentissage.
Les initiatives mondiales décrites ci-dessous témoignent
de la diversité des approches suivies (Nederveen, 2010).

Le modéle « école amie des enfants » est une approche

clé préconisée par LUNICEF. IL repose sur trois principes :

une éducation centrée sur l'enfant, la participation
démocratique et linclusion. Il est appliqué depuis 1999
dans prées de 100 pays, méme si son intégration réelle
dans les plans nationaux d'éducation varie grandement.
Une évaluation a constaté que linitiative fournissait aux
responsables de ['élaboration des politiques d'un pays un
cadre utile pour améliorer léducation, et qu’elle pouvait
amorcer un processus de transformation de l'école.
Cependant, l'étude conteste implicitement la viabilité
de cette approche dans les cas ou les gouvernements
ou les systémes ne sont pas disposés a la soutenir
(UNICEF, 2009b).

Linitiative « Concentrer les ressources sur une santé
scolaire efficace » (FRESH) a été lancée a Dakar pour
promouvoir une approche globale de lamélioration de la
santé et de la nutrition. Cette initiative interinstitutions
relative a la santé a l'école se compose de quatre
éléments : des politiques sanitaires en milieu scolaire,
l'approvisionnement en eau salubre et assainissement,
['éducation sanitaire basée sur lacquisition de savoir-
faire et des services santé et de nutrition en milieu
scolaire. Linitiative a présenté une note d’orientation sur
le suivi et l'évaluation des programmes relatifs a la santé
a lécole [UNESCO, 2013c). Toutefois, FRESH a surtout
permis de coordonner les activités des partenaires, plus
qu'il n'a favorisé directement l'adoption de politiques
nationales pertinentes.

Egalement dans le domaine de la santé et de la nutrition
en milieu scolaire, le Programme alimentaire mondial
(PAM) coordonne le programme d'horticulture vivriére
locale pour les repas scolaires, créé en 2003 et inspiré
de l'équipe spéciale des Nations Unies sur la faim.
L'Union africaine a recommandé a ses Etats membres
d'adopter cette approche. Au moins 20 pays de la région
mettent en ceuvre des programmes qui sy rattachent,
soit avec le soutien des partenaires du développement,
soit grace a la seule action de leur gouvernement. C'est
du partenariat que provient lessentiel des données
récentes relatives aux effets de lalimentation scolaire,
publiées notamment dans le rapport La situation de
lalimentation scolaire dans le monde (PAM, 2013) (voir

le chapitre 2).

Le regroupement dans le cadre de cette stratégie d'un
ensemble aussi disparate de questions, de la pédagogie
a la protection sociale en passant par les infrastructures,
montre que la stratégie n'est pas suffisamment ciblée.
Les questions abordées sont trop vastes pour qu'il

soit possible d"évaluer les initiatives. En outre, notre
connaissance de certains aspects majeurs des conditions
scolaires telles que assainissement et la sécurité

n'a pas progressé du tout depuis 2000. Il est clair
néanmoins que l'action menée a ['échelle mondiale a peu
contribué a aider les pays a créer des environnements
d'apprentissage sains.

Stratégie 9 : Statut, moral
et professionnalisme des enseignants

Le Cadre de Dakar met en évidence plusieurs approches
pour soutenir les enseignants, principalement une
rémunération adéquate, des stratégies favorisant la
rétention, lacces a la formation et au perfectionnement
professionnel et la participation aux décisions. Il
propose aussi que les enseignants soient, a leur

tour, tenus de rendre des comptes aux apprenants et
aux communautés.

L'Equipe spéciale internationale sur les « Enseignants
pour [Education pour tous » a été créée en 2008 pour
coordonner les efforts internationaux déployés afin de
remédier a la pénurie d’enseignants, en privilégiant la
sensibilisation, le débat d'orientation et la recherche. Son
mandat ne couvre qu'une partie des themes considérés
comme les principaux éléments relatifs aux enseignants
dans une stratégie d'EPT : les politiques, les capacités,
en particulier en matiere de données, et le financement.
Une évaluation suggére que [ Equipe spéciale est
pertinente mais que ses objectifs doivent étre plus
étroitement liés aux besoins des pays (Townsend, 2012).
Depuis, [ Equipe spéciale a effectué des études de pays
en suivant le guide méthodologique de Ulnitiative pour

la formation des enseignants en Afrique subsaharienne
(UNESCO, 2010b). Toutefois, 'éventail de ses

activités est limité.

Le Comité conjoint OIT-UNESCO d’experts sur
application des Recommandations concernant le
personnel enseignant, bien que n'émanant pas de EPT,
est le seul organe international qui ait pour mandat

de controler le statut des enseignants et de rendre
compte des questions relatives a 'EPT. Le Comité se
réunit tous les trois ans pour examiner lapplication des
recommandations a la lumiére des rapports soumis
par les gouvernements, les organisations nationales
représentant les enseignants, les organisations
intergouvernementales et les ONG.

IL fait part de ses observations au Conseil
d'administration du BIT et au Conseil exécutif de
LUNESCO, qui les transmettent a leurs Etats membres

De nombreux
facteurs
contribuent

a faire d’un
établissement
scolaire un

lieu propice a
I’apprentissage
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pour qu'ils prennent les mesures appropriées. En

2012, le Comité a conclu que lenseignement se
déprofessionnalisait et a encouragé les Etats membres
« a définir avec précision le statut social des enseignants
et leur dignité professionnelle, en particulier par rapport
aux autres professions » (BIT, 2012a). Le Comité ne
constitue cependant pas un puissant mécanisme de
changement. Depuis 2000, il n'y a pas eu de progres
dans le suivi du statut des enseignants. Les quelques
initiatives pertinentes ne sont pas venues des partenaires
de LEPT [voir le chapitre 6).

Stratégie 10 : Mise a profit des technologies
de I'information et de la communication

Le Cadre de Dakar soulignait le potentiel qu'offrent les
technologies de linformation et de la communication
pour mettre en place LEPT. Le co(t des TIC étant appelé
a baisser, le Cadre proposait d'utiliser ces technologies
pour améliorer l'acces a l'éducation des communautés
défavorisées, pour renforcer le perfectionnement
professionnel et pour établir une communication entre
les salles de classe et les cultures. Le Cadre prévenait
toutefois que les TIC risquaient d'aggraver les disparités
et précisait que ces technologies devaient servir les
stratégies d'éducation sans en étre ['élément moteur.

Tandis que les anciennes technologies continuent d'étre
utilisées pour développer 'éducation, lambition du Cadre
de Dakar concernant lutilisation des TIC modernes s'est
heurtée a la lenteur de [évolution des infrastructures
dans les pays les plus pauvres et a la vitesse de la
diffusion de la technologie. Etant donné labsence de tout
systeme de coordination majeur a 'échelle mondiale
s'agissant de lapplication des TIC a '‘éducation, c’est

la série de colloques internationaux annuels sur les

TIC et 'éducation accueillis par la République de Corée
et organisés depuis 2007 par la Banque mondiale en
partenariat avec lUNESCO qui en tient lieu (Banque
mondiale, 2014b).

Ces deux organisations ont aussi collaboré dans d'autres
domaines : les indicateurs, dans le cadre du Groupe de
travail international sur les statistiques relatives aux

TIC dans ['éducation, ou encore les trousses d'outils
stratégiques. La Banque mondiale a élaboré des conseils
stratégiques sur les TIC dans ['éducation dans le cadre
de son initiative Systems Approach for Better Education
Results (SABER), tandis que sa série de blogs influents
aborde des questions touchant a la politique (Trucano,
2013). LUNESCO et d'autres partenaires ont publié des
études régionales approfondies sur lapplication des

TIC dans l'éducation dans le cadre du Partenariat sur la
mesure des TIC au service du développement (Banque
mondiale, 2014c).

Les efforts de coordination a ['échelle mondiale ayant
toutefois été relativement faibles, il est difficile d'évaluer
les effets produits au niveau national. Dans la pratique,
ily a loin de la politique a la mise en ceuvre. Les bons
exemples viennent souvent de milieux bien dotés en
ressources et ne peuvent étre reproduits dans des
contextes plus pauvres. De nombreuses questions ont été
soulevées au sujet de la pertinence et de lefficacité des
applications des TIC dans ['éducation [voir le chapitre 6).
Plus généralement, certains critiques affirment que la
mise a profit des TIC exige une transformation radicale
du modele éducatif (Daniel, 2010).

Stratégie 11 : Suivi systématique des progres

Le Cadre de Dakar appelait a améliorer le suivi a
différents niveaux. Premierement, il exigeait des
statistiques solides et fiables dans le domaine de
l'éducation. Le travail de l'ISU a été essentiel, comme
l'a reconnu une évaluation qui souligne que Ulnstitut
avait « dépassé les attentes de la plupart des parties
prenantes en restaurant la confiance des Etats
membres et de la communauté internationale dans la
valeur de la fonction statistique de TUNESCO et dans
la crédibilité des statistiques relatives a 'éducation
internationalement comparables » (UNESCO, 2007b).
Néanmoins, deux problémes subsistent : le degré
d'actualisation des données, difficulté aussi rencontrée
dans d'autres secteurs; et les lacunes persistantes dans
plusieurs séries d'indicateurs [voir le chapitre 7 sur les
données manquantes).

Deuxiemement, le Cadre demandait la ventilation des
statistiques relatives a l'éducation. Depuis 2000, les
données provenant d'enquétes sur les ménages sont
devenues beaucoup plus accessibles, notamment grace
aux enquétes démographiques et sanitaires et aux
enquétes en grappes a indicateurs multiples, ce qui

a permis de suivre les inégalités a plusieurs niveaux.
L'équipe du Rapport mondial de suivi sur (EPT a utilisé
ces données pour lancer sa Base de données mondiale
sur les inégalités dans l'éducation en 2010. Le travail
du Réseau international d'enquétes sur les ménages
a eu une incidence majeure sur l'augmentation du
nombre d'enquétes [Oxford Policy Management, 2013).
Deux problemes subsistent malgré tout : la lenteur

de la mise a disposition des ensembles de données,

et labsence de coordination entre les programmes
d’enquéte nationaux et internationaux pour fixer des
normes et définir un ensemble uniforme de questions
clés en matiere d'éducation (EPDC, 2009). En outre,
sur le plan national, ces données n'ont pas été
suffisamment utilisées, comme le suggeére le recours
limité aux informations ventilées dans les plans
nationaux d'éducation.
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Troisiemement, le Cadre de Dakar demandait une
amélioration des informations relatives aux allocations
budgétaires a l'éducation de base au niveau national
et international. Sagissant du financement au niveau
national, les ensembles de données sur les dépenses
publiques d'éducation sont toujours incomplétes

et manquent de précision. En outre, contrairement

au secteur de la santé, on ne constate quasiment
aucun progres en matiére de description précise de

la répartition du financement de 'éducation entre

les gouvernements et les ménages. S'agissant du
financement extérieur, la facon dont les donateurs
rendent compte des dépenses s'est considérablement
et constamment améliorée sous la direction du CAD
de [OCDE. Cependant, des problemes de classification
continuent de géner l'analyse a long terme [voir

le chapitre 8).

Par ailleurs, le Cadre de Dakar exhortait a élaborer un
rapport de suivi qui permettrait « de veiller a ce que la
communauté mondiale rende compte des engagements
de Dakar ». La décision finale relative a la mise en place
d'un Rapport mondial de suivi sur 'EPT indépendant du
point de vue éditorial a été prise lors de la réunion du
Groupe de haut niveau en 2001. Selon ['évaluation la
plus récente, le Rapport mondial de suivi sur 'EPT est

« globalement percu comme un rapport de qualité, fondé
sur des recherches et des analyses fiables qui en ont fait
une ressource solide et importante pour le secteur de
Uéducation » (EfC, 2014).

Dans l'ensemble, depuis 2000, les procédés de suivi

et de diffusion des progreés réalisés vers la réalisation
des objectifs de UEPT se sont nettement améliorés. A
bien des égards toutefois, le secteur de ['‘éducation est
en retard par rapport au secteur de la santé en ce qui
concerne la qualité des informations, comme lillustre
l'absence de données concernant un indicateur clé, le
pourcentage d’enfants maitrisant les apprentissages
fondamentaux, l'un des indicateurs originaux de LEPT. Et
malgré quelques progres, lalphabétisme, autre résultat
attendu majeur; n'est toujours pas parfaitement mesuré
(voir le chapitre 4).

Les progres accomplis au niveau mondial sont illustrés
par les progrés accomplis au niveau national. Les

pays rendent désormais publiques leurs données
administratives plus fréqguemment. Certaines initiatives
internationales, tels que les rapports de situation par
pays dans le secteur éducatif, travail conjoint de la
Banque mondiale et de TUNESCO, ont contribué au
renforcement des capacités. Les financements externes
ont favorisé la réalisation d'évaluations influentes a
Uinitiative de citoyens, tandis qu'au niveau national des
initiatives lancées par la société civile ont donné lieu a

des rapports de veille sur 'EPT. Malgré cela, les pays
ont moins progressé dans la production d’examens
approfondis de leur propre secteur éducatif.

Stratégie 12 : S’appuyer sur les mécanismes
existants

La derniere stratégie soulignait que les activités devaient
s'appuyer « sur les organisations, réseaux et initiatives
déja en place, [..] en les renforcant au besoin ». Le réle
des cing agences initiatrices de [EPT a été abordé lors
des examens respectifs de chacune des stratégies,
l'accent ayant été mis sur leur fonction de coordination.
D'autre part, chaque organisme a joué un réle distinct
a travers ses activités programmatiques qui ont été
évaluées de maniere indépendante, tout du moins du
point de vue des objectifs de ces organismes, si ce
n'est du point de vue de 'EPT (UNICEF, 2014b; Groupe
d'évaluation indépendante, 2006).

Une question importante concernait la mesure

dans laguelle n'importe lequel des « mécanismes

en place » aurait suffi pour obliger la communauté
internationale a rendre des comptes. De toute évidence,
il était impossible que les mécanismes internationaux
de coordination de EPT, qui sont explicitement
mentionnés dans le cadre de cette stratégie et qui
seront examinés dans la prochaine section, jouent

un tel role. S'agissant du droit a l'éducation, autre
dimension essentielle de 'EPT consacrée dans le Pacte
international relatif aux droits économiques, sociaux

et culturels, un poste de rapporteur spécial a été créé
en 1998 pour réagir aux informations relatives aux
violations présumées et inviter les gouvernements au
dialogue. Les rapporteurs spéciaux auraient contribué
a une meilleure compréhension des droits, voire a

leur application, mais ils restent fortement tributaires
du degré de coopération des gouvernements (Golay
etal, 2011).

L'Examen périodigue universel est un nouveau processus
d'évaluation des pays par les pairs créé par [Assemblée
générale des Nations Unies en 2006 afin d’examiner la
performance des différents pays en matiere de droits

de 'homme, y compris en ce qui concerne le droit a

une éducation gratuite. En dépit de ses contraintes,

on considere que ce processus joue un role constructif
en ancrant les droits de lhomme dans la gouvernance
(McMahon, 2012). Un tel mécanisme aurait pu étre utilisé
pour examiner les progres de U'EPT a l'aide des données
de suivi disponibles. La responsabilité, qui constitue un
moyen de transformer le suivi en action, est un maillon
mangquant de la chaine de LEPT,. Ce probleme devra étre
réglé apres 2015.

La responsabilité
est un maillon
manquant du
Cadre de Dakar
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Influencer les politiques nationales de I'EPT :
la coordination

L'analyse de la qualité de la mise en ceuvre des stratégies
de Dakar au niveau mondial par les partenaires de UEPT,
exposeée ci-dessus, exige également une évaluation
globale de la coordination des institutions. Le résultat
n'est malheureusement pas positif.

Le Cadre de Dakar n'a pas établi de mécanisme de
coordination clair pour les cing agences initiatrices

de EPT. En effet, le Forum consultatif international

sur [ Education pour tous, mécanisme de coordination
préalable a Dakar, a été supprimé, bien qu'il ait été
recommandé de le conserver (Little et Miller, 2000).

A Dakar, plusieurs participants de premier plan ont
exprimé le sentiment que les débats avaient été
monopolisés par la question de la direction du processus
de UEPT, ce qui avait détourné lattention de la meilleure
facon d'exécuter les politiques de UEPT au niveau
national et fait perdre au Forum loccasion de réfléchir a
des stratégies de mise en ceuvre efficaces?

Le Cadre de Dakar précisait que lUNESCO continuerait
«d'assumer le role qui lui a été confié d'assurer

la coordination entre les partenaires de ['EPT et de
maintenir la dynamique de leur coopération » et qu'elle
« [réunirait] tous les ans un groupe de haut niveau a la
fois restreint et souple » pour « [contribuer] a renforcer
la volonté politique et la mobilisation des moyens
techniques et financiers ». Ce Groupe de haut niveau
s'est réuni chaque année entre 2001 et 2011, appuyé par
un groupe de travail mis en place en partie pour donner
suite a lengagement de créer des « groupes de travail
sur les six objectifs adoptés a Dakar ».

La décision prise a Dakar de confier a lUNESCO
l'entiére responsabilité de 'EPT a modifié lorganisation
de la Commission interinstitutions qui existait avant
2000, et au sein de laquelle les diverses organisations
se partageaient pouvoir et responsabilités. Le choix

de L'UNESCO pour piloter linitiative a suscité des
inquiétudes, en raison des problemes de gouvernance
et de financement que rencontrait alors [Organisation.
D'autres organismes estimaient étre mieux a méme
de diriger le processus ou du moins de lui donner

une impulsion.

Entre-temps, la composition du Groupe de haut
niveau, censé étre « restreint et souple », s'est élargie
pour inclure les représentants de divers organes et
institutions, affaiblissant dans une certaine mesure

2. Une vision rétrospective du programme de U'EPT et de sa mise en ceuvre,
accompagnée de réflexions des principaux participants au Forum mondial
sur ['éducation a Dakar, figure dans la section « Lecons de Dakar » du

<« World Education Blog » du Rapport mondial de suivi sur 'EPT a 'adresse
suivante : https ://efareport.wordpress.com/2014/08/18/lessons-from-dakar

la capacité du Groupe a plaider de facon claire et
convaincante en faveur des réformes de ['éducation.
En raison de la nécessité d'accueillir un groupe plus
important et en évolution constante et de la facon
dont les réunions étaient dirigées, il a été plus difficile
d’engager un dialogue de fond et de formuler des
recommandations concretes. Les réunions n'ont pas
réussi a avoir une fonction de coordination stratégique
(Burnett, 2010) sur des questions telles que la
mobilisation de ressources.

Ce sentiment de perte d'efficacité a conduit 'lUNESCO

a réformer les mécanismes de coordination en 2011.
L'Organisation a d'abord envisagé d'organiser un
nouveau Forum de haut niveau réunissant les dirigeants
mondiaux et les champions de ['éducation dans l'esprit
de Dakar pour renforcer lengagement et la mobilisation.
Cependant, lorsque le forum a été mis en place, c'était
trop peu et trop tard. Le Forum ne s'est pratiquement
jamais réuni.

En revanche, d'autres organismes ont repris le role de
chef de file en matiere de plaidoyer de haut niveau. C'est
le cas du GPE et de llnitiative mondiale du Secrétaire
général de [ONU « L'éducation avant tout » qui, lancée en
2012, repose sur le concept de « pays champions ». Au
cours des derniéres années, les nouvelles manifestations
internationales sur ['éducation, telles que le Sommet
mondial sur linnovation en éducation a Doha et le

Forum mondial sur ‘éducation a Londres, ont attiré des
représentants politiques de haut niveau et suscité un
dialogue de fond, ce a quoi le Groupe de haut niveau n'a
jamais pu parvenir.

En second lieu, au Groupe de haut niveau et au Groupe
de travail a succédé la Réunion mondiale sur | Education
pour tous, manifestation annuelle qui se tient en deux
parties, une réunion ministérielle et de haut niveau, d'une
part, et une réunion destinée aux hauts fonctionnaires et
aux responsables techniques, d'autre part. Deux sessions
ont eu lieu, en 2012 et 2014. Il est difficile d'estimer si
cette initiative a permis de réaliser « ['évaluation critique
des progres » et a « adopter des mesures de suivi
concretes ». La date butoir de 2015 approchant a grand
pas, sa priorité était lagenda de lapres-2015.

Enfin, un nouvel organe, le Comité directeur de 'EPT, a été
créé en avril 2012 pour remplacer le Groupe consultatif
international qui s'était brievement réuni en 2007 et 2008
pour fournir des orientations stratégiques sur « le suivi, la
recherche, les activités mondiales de plaidoyer, le partage
des connaissances et les partenariats sur des questions
spécifiques telles que le financement » (UNESCO, 2011c).
A linstar de la Réunion mondiale sur [ Education pour
tous, apres s'est consacré a laccélération des progres
dans la perspective de 2015, il a ensuite tourné son
attention vers le cadre de lapres-2015.
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L'UNESCO a tenté par trois fois de préciser les roles

et les responsabilités des autres agences initiatrices
dans des plans de coordination : en 2001 dans le Cadre
de compréhension mutuelle, en 2002 dans la Stratégie
internationale, et en 2005-2006 dans le Plan d'action
global. Cependant, selon un commentateur, le dernier
plan était « a peine plus que linventaire de tout ce que
chaque organisation faisait déja », ajoutant : « il ne nous
dit pas grand-chose des efforts concrets a engager pour
permettre a 'UNESCO de jouer effectivement son réle
de chef de file dans le mouvement de UEPT » (Sutton,
2007). Finalement, « la dynamique et les orientations de
UUNESCO et de ses partenaires de l'EPT évoluaient, le
Plan ne conduisait a aucune mesure spécifique, et les
discussions stratégiques qu'il avait initiées tombaient
dans loubli » (Robinsaon, 2014). En 2009, LUNESCO a
commandé une évaluation de sa performance en matiere
de direction et de coordination a ['échelle mondiale, l'un
de ses objectifs stratégiques de programme. Lexamen

a constaté, au sein de ['Organisation, « un manque de
précision concernant la définition d'une coordination et
d'une direction a léchelle mondiale efficaces » (UNESCO,
2009b). I serait injuste de ne pas reconnaitre a quel point
il peut étre difficile de coordonner de telles organisations
et de les convaincre de consacrer du temps et des efforts
a l'harmonisation d'activités qui risquent, elles en ont
conscience, de ne rien leur apporter. A cela s'ajoute aussi
le fait qu'a mesure que les autres agences initiatrices de
UEPT voyaient croitre leur influence et leurs ressources
financiéres en faveur du développement de 'éducation,
elles réduisaient leur coopération avec lUNESCO.

Dans l'ensemble, le mécanisme officiel de coordination
de UEPT, dirigé par LUNESCO, n'a pas relevé le défi de
garantir un engagement politique constant. Ses efforts
visant a mobiliser activement d'autres institutions
partenaires et acteurs clés n'ont rencontré qu'un succés
limité. La plupart des mécanismes, des initiatives et
des campagnes les plus efficaces examinées dans

cette section ont vu le jour en dépit des tentatives de
coordination mondiale et non grace a elles. LUNESCO
conserve toutefois une grande force de ralliement :
lorsqu'elle organise une conférence, les Etats membres
y participent, et souvent au niveau ministériel le plus
élevé. Les Etats membres comptent sur [lUNESCO

pour diriger et coordonner 'agenda international dans
le domaine de léducation; de fait, lUNESCO considere
que le role de « courtier honnéte » correspond a lune de
ses principales missions (Burnett, 2010). Néanmoins, la
mission de lUNESCO en tant que coordinatrice unique
de UEPT semble avoir nui a Uefficacité de laction, et

les résultats obtenus par [ Organisation en tant que
chef de file de la coordination a léchelle mondiale se
révelent mitigés. L'évaluation prochaine du mécanisme
de coordination de U'EPT a l'échelle mondiale par le
Service d'évaluation et d'audit (I0S] de LUNESCO devrait
permettre de faire la lumiére sur ces questions.

Réunir les données

La mise en ceuvre des douze stratégies du Cadre de
Dakar a été examinée dans le but de vérifier si les
partenaires de ['EPT ont tenu leurs engagements au
niveau mondial. Il s'agissait la d'une condition préalable
pour déterminer si les stratégies étaient suffisantes pour
contribuer aux cing principaux résultats a moyen terme
attendus d'une architecture de U'EPT efficace.

En tentant de déterminer si lengagement politique en
faveur de UEPT avait été réaffirmé durablement tout

au long de la période, il est clairement apparu que le
mouvement de LEPT a pati de [émergence des OMD,

qui constituent désormais le principal programme de
développement. Il en a résulté une importance excessive
accordée a l'enseignement primaire universel, objectif qui
convenait aux pays les plus pauvres, qui en étaient le plus
éloignés, et aux pays les plus riches, disposés a soutenir
sa réalisation. Le programme de U'EPT est devenu moins
attrayant pour de nombreux pays qui avaient déja atteint
l'enseignement primaire universel, ou qui étaient sur le
point d'y parvenir. A mesure que leur intérét diminuait,
lattrait universel du programme de UEPT déclinait.

A Dakar, TUNESCO a été vivement encouragée a
continuer de jouer le role qui lui avait été confié en
matiere de coordination de LEPT afin de maintenir ['élan
collaboratif des partenaires. Quels résultats a-t-elle
obtenus ? Ce role était plus facile a décrire sur le papier
qu’a interpréter ou a mettre en ceuvre. LUNESCO a
tenté par trois fois d'élaborer un cadre mondial, initiative
qui lui a pris beaucoup de temps mais qui n'a suscité
que peu d'intérét et de soutien politique chez les autres
organisations initiatrices de LEPT, les principales ONG
internationales et les organismes de développement
bilatéraux. En outre, en grande partie en raison du
mangque de ressources financieres, [UNESCO avait peu
de poids au niveau national pour mener des efforts de
coordination sectorielle.

Ces contraintes ont limité lengagement politique en
faveur de UEPT, au sein de la communauté éducative
internationale et au-dela. Bien qu'il ait été concu pour
renforcer lengagement politique, le Groupe de haut
niveau sur 'EPT, qui s’est réuni tous les ans pendant
dix ans, ne laisse aucune preuve attestant clairement
de son succes. Bien qu'en 2000 TUNESCO ait eu toutes
les raisons de faire preuve d'audace en sollicitant les
dirigeants mondiaux, elle s'est montrée pusillanime
dans son approche de 'engagement politique de haut
niveau, privilégiant une vaste représentation plutét

que le changement politique. Parce qu'il n'a jamais
acquis de poids politique, le Groupe de haut niveau a
été délaissé par les acteurs politiques internationaux de
l'éducation. Ainsi, en 2015, le GPE est peut-étre beaucoup
plus influent sur le plan politique, comme le montre la

Le programme de
I’EPT était devenu
moins attrayant
pour les pays qui
avaient déja atteint
I’enseignement
primaire universel
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composition de son conseil. En revanche, U hypothese
selon laquelle les conférences mondiales et régionales
ont suffisamment de poids pour obliger les pays et la
communauté internationale a rendre compte de leurs
actions ne s'est pas vérifiée dans la pratique.

Depuis 2000, divers types de connaissances, de
données probantes et de compétences ont été
diffusées et utilisées. La participation d'acteurs non
étatiques aux structures officielles de coordination a
enrichi le débat. Des fondations et des organisations

de la société civile ont appuyé des activités influentes,
telles que apprentissage dans les petites classes

et le suivi des dépenses publiques d'éducation. Ces
dernieres années, lattention portée a la recherche sur
le développement des systemes éducatifs, a 'économie
politique de l'éducation et aux relations transversales
entre '‘éducation de base et les autres résultats du
développement s'est beaucoup accrue. Les campagnes
et initiatives liées a 'EPT ont amélioré la communication
de leurs propres messages stratégiques fondés sur

la recherche.

Cependant, beaucoup de données nouvelles, d'initiatives
politiques et d'avancées de la recherche ne sont

pas nécessairement liés aux activités de EPT et,

trop souvent, elles ne proviennent pas du secteur de
['éducation. Il est difficile de suivre la transformation de
ces données; toutefois, si quelques-unes des nouvelles
séries de données sont bien parvenues aux réunions
de coordination de UEPT, telles que celles du Groupe
de travail, elles ne semblent pas avoir été utilisées

par le Groupe de haut niveau en vue de ['élaboration

de politiques.

Depuis 2000, les plans nationaux d'éducation se sont
multipliés. Le GPE mentionne des documents de
planification dans 59 pays, la plupart ayant fait lobjet
d'une évaluation. Comme le suggere 'examen des plans
menés aux fins du présent Rapport mondial de suivi

sur lEPT, les plans nationaux sont généralement plus
solides et rigoureux qu'avant. Mais il est moins clair que
de nouveaux outils ou connaissances aient contribué au
développement des capacités nécessaires a ['élaboration
des politiques nationales fondées sur des données
probantes ou qu'ils aient renforcé les pratiques et
politiques nationales en matiére d’EPT.

L'évaluation des approches a l'appui de la planification a
conclu que certains pays, au début du moins, s'étaient
engagés dans un processus de planification paralléle,
sans intégrer leur plan national d'EPT aux plans et
budgets nationaux (UNESCO, 2006c). Lapproche du

GPE était caractérisée par des difficultés similaires,

les évaluations et les exigences des donateurs nuisant
potentiellement a Uappropriation par les pays (Cambridge
Education et al., 2010).

L'un des principaux résultats attendus du processus de
Dakar était que des plans crédibles contribueraient a
mobiliser efficacement des ressources financiéres en
faveur de UEPT. Laugmentation des dépenses publiques
en faveur de ['éducation dans les pays a faible revenu
était prometteuse, mais elle résultait essentiellement
d'une mobilisation accrue des recettes intérieures. La
part du budget consacrée a l'éducation a progressé a un
rythme beaucoup plus modeste. Cela remet en question
le principe selon lequel lamélioration des plans était
une condition nécessaire a la mobilisation accrue des
financements.

L'aide internationale a considérablement augmenté

en termes absolus, pourtant son volume est resté

bien inférieur aux besoins estimés, elle n'a pas
suffisamment ciblé les pays et les niveaux éducatifs qui
en avaient le plus besoin, et sa part dans le budget des
gouvernements bénéficiaires a diminué au cours des
années qui ont suivi Dakar.

Le Cadre de Dakar s'attache a mentionner non
seulement le volume de laide apportée mais aussi la
facon d'améliorer la distribution de l'aide. Le manque de
prévisibilité de laide a moyen terme continue cependant
a poser probleme. Les donateurs n'ont pas pour
habitude de donner aux gouvernements des indications
prévisionnelles sur laide [GPE, 2012a). Les organismes
d'aide ne sont pas organisés de facon a garantir laide

a moyen et a long terme et il leur est plus facile, aux
niveaux politique et opérationnel, de conserver une
certaine marge de manceuvre (OCDE, 2012b).

Par ailleurs, le Cadre appelait au renforcement de la
coordination des donateurs et se prononcait en faveur
des approches sectorielles alors méme que ces deux
concepts gagnaient en popularité. Pourtant, peu de choses
ont été accomplies. Des efforts ont été déployés dans
certains pays pour harmoniser et coordonner le soutien

a l'éducation par le biais de nouveaux mécanismes,

dont le GPE. Néanmoins, comme laide globale, laide

a l'éducation reste trés fragmentée (Rose et al., 2013).
Entre-temps, au milieu de la période de Dakar, lapproche
sectorielle a commencé a perdre les faveurs des bailleurs
de fonds, notamment en raison de linsistance a afficher
des résultats a court terme et a rendre compte de chaque
dollar dépensé [voir le chapitre 8).

Le renforcement de la transparence du suivi des progrés
réalisés dans le domaine de ['éducation a travers le
monde et des rapports établis pour en rendre compte
représentent l'une des tendances positives de ces quinze
derniéres années. Avec du recul, la décision de mettre
en place un mécanisme indépendant pour suivre les
progreés de la réalisation des objectifs de EPT et en
rendre compte a peut-étre été décisive pour conserver a
UEPT son rang prioritaire alors que d'autres mécanismes
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échouaient. Toutefois, lamélioration des rapports n'a été
rendu possible que grace a une trés forte amélioration
de la qualité et de lanalyse des données, souvent avec
appui des partenaires de 'EPT. Les informations
accessibles en 2015 surpassent en qualité et en richesse
celles qui étaient disponibles en 2000, alors méme

que les nouveaux moyens de communication offrent
d'importantes perspectives de changement.

Conclusion

Les efforts déployés depuis 2000 en faveur de ['éducation
dans le monde reviennent pratiquement désormais

a garantir a chaque enfant la possibilité d'aller a

l'école. Lobjectif de 'EPT - et des OMD - relatif a

la réalisation de l'accés universel a lenseignement
primaire s'adressant davantage aux pays les plus
pauvres, d'autres nations l'ont trouvé moins pertinent.
Le programme n'a plus été considéré comme étant
suffisamment large ou universel, et certains pays lui

ont trouvé moins d'attraits. Parallelement a cela, du

fait de lattention privilégiée accordée a lenseignement
primaire universel, d'autres questions cruciales ont été
quelque peu négligées, telles que les bénéfices tirés

par les enfants de leur scolarité, les conséquences pour
ceux qui ont été privés d'une éducation de qualité, les
besoins en matiere d'éducation et de protection de la
petite enfance, et lincapacité a réduire de facon sensible
l'analphabétisme des adultes.

Au final, cet objectif lui-méme n’a pas été atteint, sans
parler des objectifs plus ambitieux de 'EPT. Lampleur
des progres, moins importante que prévue, n'a pas
été a la hauteur des ambitions. Programme inachevé,
aggravation des inégalités dans bien des cas, les plus
défavorisés sont toujours les derniers a bénéficier

des avancées. Il convient néanmoins de ne pas sous-
estimer certains des progres réalisés. Selon les
données disponibles, en 2015, le monde aura progressé
bien davantage que si les tendances des années 90
étaient restées inchangées. En outre, la communauté
internationale a réellement tiré un trait sur linertie qui
avait caractérisé les deux décennies précédentes.

Le présent chapitre a placé les réalisations post-
Dakar dans un contexte élargi. Il a constaté que
certaines conditions économiques, politiques et
sociales clés étaient plus favorables qu'au cours des
dix ou vingt années précédant Dakar. S'il n'est pas
possible d’en quantifier les effets, ces changements
auront certainement aidé un grand nombre de pays
parmi les plus éloignés de U'EPT a donner la priorité
au développement dans tous les secteurs, dont celui
de l'éducation.

La mobilisation internationale consécutive au

Forum mondial sur l'éducation a-t-elle efficace ?

Les domaines de progrés ont été caractérisés par

la priorité donnée a laspect technique. Au niveau
international, les mécanismes, initiatives et campagnes
qui ont été relativement influents poursuivent un
ensemble d'objectifs précis, ils disposent de capacités
stratégiques et techniques spécifiques, ils sont financés
collectivement et bénéficient d'un soutien politique
clair et de lappui d'organes influents. Ils font ' objet
d'évaluations périodiques et, dans la plupart des cas,
ils ciblent des populations spécifiques. Par ailleurs,

si la capacité a influer sur les politiques et pratiques
éducatives nationales n'a pas été aussi importante que
le souhaitait la déclaration, elle s'est probablement
renforcée au cours de la période. Le suivi des progres
de l'éducation depuis Dakar s'est lui aussi amélioré

et développé.

On a observé des lacunes dans les interventions exigeant
coordination, engagement et influence politiques. Il
s'agissait le plus souvent de mécanismes moins bien
structurés, pertinents sur le plan technique mais

faibles sur le plan politique. Le modéle de coordination
internationale, en particulier au sein du systeme des
Nations Unies, a été relativement peu évalué. Lobligation
de rendre des comptes est sans conteste un défi pour
tout mouvement a l'échelle mondiale, mais dans le cas
présent, inexistante, elle est restée ignorée. Si les solutions
techniques sont
importantes, il est
plus important
encore de parvenir
ainfluereta
peser sur le plan

politique

Pour évaluer de facon critique les progres de UEPT,

il est nécessaire de mieux comprendre comment

les mécanismes mondiaux contribuent aux progres
réalisés vers les objectifs a long terme. La communauté
internationale pourra ainsi savoir si elle peut accorder
sa confiance aux engagements tels que ceux qui ont été
pris a Dakar. En fin de compte, le mouvement de lEPT
pourra étre considéré comme un succés mitigé, méme
si les partenaires de 'EPT n'ont peut-étre pas tenu leurs
engagements au niveau collectif. La lecon récurrente
qui ressort de ces quinze dernieres années est que, si
les solutions techniques sont importantes, il est plus
important encore de parvenir a influer et a peser sur le
plan politique, en particulier si nous voulons réaliser le
vaste ensemble de réformes et d'actions indispensables
pour atteindre U'EPT au niveau national. Les discussions
en cours sur le programme de ['‘éducation de
l'apres-2015 nous en offrent justement la chance.
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Gogs Ji: Early chuldhood
care and educalion:

Points clés

B Malgré une baisse de pres de 50 % des taux de mortalité infantile, 6,3 millions d’enfants
sont morts avant l'age de 5 ans, en 2013, de maladies qu'il est, dans la plupart des cas,
possible de prévenir.

B Les progres accomplis pour améliorer la nutrition infantile ont été considérables.
Pourtant, en 2013, 162 millions d’enfants de moins de 5 ans souffraient de malnutrition
dans le monde. Ily a encore, a échelle mondiale, un enfant sur quatre qui est trop petit
pour son age, signe de déficience chronique en nutriments essentiels.

| En 2012, le monde comptait 184 millions d’enfants scolarisés dans 'enseignement
préprimaire, soit deux tiers de plus qu’en 1999.

B Les gouvernements se sont engagés a développer l'enseignement préprimaire, mais les
prestataires privés représentent encore un tiers de l'ensemble des enfants scolarisés
dans le monde.

W En 2014, 40 pays avaient rendu obligatoire [éducation préprimaire. Dans plusieurs
pays d’Amérique latine, cette mesure a entrainé une progression réguliere du taux de
scolarisation des enfants en age de fréquenter l'enseignement préprimaire.

B La qualité de la prise en charge des enfants en bas age reste un sérieux probleme. Les
connaissances, les compétences, le statut et le salaire des enseignants de la petite
enfance sont des questions auxquelles il faut s'attaquer.
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Les premieres années de la vie de l'enfant
sont fondamentales pour son avenir.

Elles ont un impact considérable sur la
préparation de l'enfant a 'école primaire
et sa transition vers l'enseignement
secondaire. Ce chapitre passe en revue les
progres réalisés sur le plan de la survie,
de la nutrition et de la protection, ainsi que
de la scolarisation préprimaire. Il décrit
les bienfaits d'un développement cognitif
précoce, du congé parental et des créeches.
Il exprime les préoccupations concernant
la qualité de la protection et de l'‘éducation
et l'équité d'acces aux services d'EPPE. Il
encourage les gouvernements a garantir un
financement public suffisant de 'EPPE.

Les principales interventions destinées a améliorer ['éducation et

la protection de la petite enfance ont porté notamment sur labolition
des droits de scolarité, le soutien aux éléves nécessiteux, la production
et la distribution de matériels d’'enseignement et d'apprentissage,

le renforcement des capacités des personnels, la fourniture
d'uniformes et de repas scolaires, lintégration des jardins d’enfants
dans le systeme scolaire et le renforcement de la collaboration entre
les ministeres et entre les écoles et les communautés.

Prof. Naana Jane Opoku-Agyemang,
Ministre honoraire de 'éducation de la République du Ghana, Ghana



OBJECTIF 1: EDUCATION ET PROTECTION DE LA PETITE ENFANCE

Education et protection de la petite enfance

m Education et protection de la petite enfance

Développer et améliorer sous tous leurs aspects ['éducation et la protection de
la petite enfance, et notamment des enfants les plus vulnérables et défavorisés.

Les premieres années de la vie posent les fondements
de tous les apprentissages. Durant cette période se
mettent en place les éléments constitutifs de la vie,
c'est-a-dire une bonne santé et une nutrition adéquate,
la sécurité et le soutien propices au développement
affectif dans un environnement familial protecteur,

de méme qu'une stimulation cognitive continue des

la prime enfance favorisée par des jeux d'éveil et par
l'apprentissage précoce. Recevoir le soutien nécessaire
a son développement est, pour tout enfant, un droit
humain fondamental. Des fondements solidement établis
sont porteurs de formidables bénéfices ultérieurs :

un meilleur apprentissage a l'école et un niveau plus
élevé d'instruction, qui se traduisent par d'immenses
avantages socioéconomiques pour la société. Qui plus
est, lefficacité de lensemble du systeme éducatif peut
étre accrue en améliorant la capacité d'apprentissage
des enfants et, partant, en réduisant le nombre de
redoublements et d'abandons.

C'est en 2000, lors du Forum mondial sur l'éducation
au cours duquel a été élaboré lobjectif 1 du Cadre
d'action de Dakar, que limportance majeure de la petite
enfance a été reconnue : non seulement limportance
en soi de ['éducation et de la protection de la petite
enfance [EPPE), mais aussi son incidence sur chacun
des autres objectifs. Dans ce chapitre, la question des
progrés accomplis par les pays vers la réalisation de cet
objectif de [ Education pour tous (EPT) est donc abordée
sous langle de leur capacité a offrir les conditions de
base essentielles pour favoriser un bon départ dans la
vie. L'accent est mis sur les progres réalisés au niveau
national dans des aspects clés de la protection et de
['éducation, par opposition aux tendances globales qui
sont traitées dans lintroduction du présent Rapport
mondial de suivi sur UEPT.

Le nombre d'enfants dans le monde qui utilisent des
services d'EPPE dans de nombreux secteurs progresse.
L'enseignement préprimaire? se développe, avec une

1. Lexpression « éducation et protection de la petite enfance » (EPPE) est
issue du Cadre d'action de Dakar. Dans le Rapport mondial de suivi sur (EPT
2007, VEPPE désigne comme ici un vaste ensemble de services qui favorisent
notamment la santé, la nutrition et l'hygiéne des enfants et, souvent, des
meéres ou des personnes s'occupant des enfants, et le développement
cognitif, social et affectif. Elle englobe également l'enseignement préprimaire
des enfants ayant l'age approprié et d'autres formes de garde pour des
enfants n'ayant pas encore atteint [age scolaire préprimaire.

2. Lenseignement préprimaire formel désigne 'apprentissage précoce

qui précéde immédiatement Uentrée a l'école primaire. Les écoles
préprimaires peuvent étre rattachées a des écoles primaires ou entierement
indépendantes. Les pays fixent le nombre d’années de scolarité dans le
préprimaire, généralement compris entre 1 et 3 ans, et la tranche d'age
concernée, qui peut aller de 3a 7 ans.

hausse de 64 % de la scolarisation depuis 1999, portant

a prés de 184 millions le nombre d'enfants scolarisés

en 2012 dans le monde. Toutefois, de nombreux enfants
sont encore privés de cette possibilité et les inégalités
d'acces se creusent au détriment des enfants les plus
pauvres, de ceux qui vivent dans les zones rurales ou

les bidonvilles et de ceux qui sont marginalisés a cause
de facteurs comme le handicap, l'origine ethnigue, la
religion ou la langue. Iy a encore trop d’enfants dans le
monde qui meurent avant leur cinquieme anniversaire

ou qui souffrent de malnutrition. De nombreux enfants
ne peuvent toujours pas profiter d’expériences précoces
de lapprentissage ni d'un soutien a leur développement
social et affectif. Lidée maitresse qui est développée tout
au long de ce chapitre est que les plus pauvres et les plus
vulnérables sont ceux qui ont le plus a gagner de services
d'EPPE de bonne qualité et qu'assurer des conditions
équitables d'acces a ces services est un moyen de
réduire les inégalités dans la société (Engle et al,, 2011).

La premiere moitié du chapitre examine des questions
concernant les enfants en bas age, a commencer par les
indicateurs clés utilisés pour déterminer si la santé, la
nutrition et la qualité de la protection des enfants sont
prises en considération, et les progres réalisés dans

le domaine des taux de survie et de ['état nutritionnel
des enfants de moins de 5 ans. Les sections suivantes
sont consacrées aux formes de soutien, a domicile et a
l'extérieur, pouvant favoriser le développement cognitif,
social et affectif des enfants. Le chapitre examine ensuite
les possibilités d'appui a des prestations d'EPPE que
peut représenter une approche multisectorielle.

La seconde moitié du chapitre explore le développement
inégal de lenseignement préprimaire et la progression
de la scolarisation a ce niveau. L'absence d'équité
d'acces et la pietre qualité de lenseignement préprimaire
sont des préoccupations majeures. Un autre theme
abordé ici est le role important du secteur privé :
certains gouvernements tirent parti de ce secteur

pour améliorer l'acces, tandis que d'autres comptent
sur les frais de scolarité pour financer lensemble de
lenseignement préprimaire. La qualité est un sérieux
probléme, en particulier le réle des enseignants, mais
aussi la pédagogie, les programmes d’'enseignement

et la culture.

Des fondements

solidement
établis sont
porteurs de
formidables
bénéfices
ultérieurs
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PARTIE 1: SUIVRE LES PROGRES VERS LES OBJECTIFS DE LEDUCATION POUR TOUS

CHAPITRE 1

Des progrés ont été accomplis en
matiere de survie et de nutrition,
mais la qualité de la prise
en charge reste médiocre

Le développement du cerveau durant les mille jours

qui suivent la conception en fait une période de tous les
dangers, mais aussi de toutes les chances (Engle et al,,
2011; Engle et al,, 2013; Walker et al, 2011). La sous-
nutrition due a une alimentation pauvre et non diversifiée
peut retarder le développement de la motricité globale et
fine, voire entrainer un risque accru de mortalité (Britto
etal, 2013). Si la santé peut paraitre la premiere des
préoccupations a ce stade de la vie, léducation n'en a
pas moins un role majeur a jouer. Une bonne nutrition ne
suffit pas. Les enfants qui ne sont pas stimulés sur le plan
cognitif ou qui souffrent de déficits du développement
social et affectif présentent également un risque accru
de malnutrition et, a terme, leurs chances dans la vie
sont moindres (Grantham-McGregor et al,, 2007). La

coopération entre les services de santé, d'éducation et de
protection sociale est indispensable pour lutter contre les
facteurs de risque qui se renforcent mutuellement et sont
associés a une pauvreté généralisée.

Mesurer le développement des enfants est un exercice
long et difficile. C'est la raison pour laquelle il n'a pas
encore été mené a grande échelle. Le Cadre de Dakar,
tout en déclarant : « Tous les jeunes enfants ont besoin
d'un environnement rassurant et protecteur pour

étre en bonne santé, éveillés, épanouis et capables
d'apprendre », ne fournit pas d'indicateurs ni de

cibles claires

L'approche adoptée dans le Rapport mondial de suivi

sur EPT pour suivre lobjectif 1 a évolué avec le temps

et a d{, dans de nombreux domaines, s'appuyer

sur des indicateurs indirects. Jusqu'a l'édition 2006,
lenseignement préprimaire était considéré comme
synonyme de [EPPE, et les aspects du volet « protection »
de Uobjectif n'étaient pas abordés. En 2007, le Rapport
mondial de suivi sur 'EPT a eu pour theme principal

Figure 1.1: De nombreux pays ont peu de chances d’atteindre I’'OMD sur la réduction de la mortalité infantile

Taux de mortalité des moins de 5 ans, 1990, 2000 et 2013
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OBJECTIF 1: EDUCATION ET PROTECTION DE LA PETITE ENFANCE

Des progres ont été accomplis en matiere de survie et de nutrition, mais la qualité de la prise en charge reste médiocre

l'éducation et la protection de la petite enfance, marquant
ainsi le début des efforts de suivi consacrés a la protection
de la petite enfance. Ce Rapport 2007 présentait des
données statistiques sur les enfants souffrant d'une
insuffisance pondérale, les enfants souffrant d'un retard
de croissance et le taux de vaccination des enfants

de 1an. Il fournissait des informations sur le taux

de mortalité des enfants de moins de 5 ans, l'un des
indicateurs généraux de la prise en charge des enfants
en termes de santé et de protection, et faisait mention

de la cible de LOMD 4 appelant a réduire de deux tiers ce
taux de mortalité entre 1990 et 2015 (UNESCQ, 2007a). Le
principe d'un suivi par rapport aux cibles des OMD a été
adopté en 2009, et cette pratique a été maintenue dans
toutes les éditions suivantes du Rapport.

Le présent Rapport mondial de suivi sur 'EPT rend compte
des progres accomplis en matiére d'EPPE par rapport a
la cible OMD concernant la mortalité infantile. Il utilise
des indicateurs de la santé et de la protection, tels que

le pourcentage de meres assistées d'une sage-femme
qualifiée lors de laccouchement, la proportion d'enfants

vaccinés et le taux de retard de croissance. Ce chapitre
décrit lévolution de tous les indicateurs depuis 1999
lorsque cela est possible et analyse également les
tendances ou les domaines pour lesquelles des données
a grande échelle faisaient défaut en 1999. Le taux de
retard de croissance, qui se rapporte a la petite taille d'un
enfant par rapport a son age, est un indicateur clé de la
protection, de la santé, du bien-étre et du développement
des trés jeunes enfants. C'est un facteur de prédiction
particulierement fiable des mauvaises performances
scolaires et cognitives (Grantham-McGregor et al., 2007).
Selon ['Organisation mondiale de la santé (OMS), c’est un
excellent indicateur de la malnutrition chronique chez les
enfants (de Onis et Blossner, 1997 et, par conséquent,
d'un défaut de protection de la petite enfance. Dans
chaque Rapport mondial de suivi sur (EPT, le taux de
retard de croissance est donc utilisé comme indicateur
du niveau de nutrition et de protection des enfants,

pour illustrer lampleur des progrés accomplis avant

et aprés 'an 2000. La scolarisation et la fréquentation
dans lenseignement préprimaire permettent de suivre
l'expansion de l'éducation de la petite enfance.
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La présence
d’une sage-
femme qualifiée
au moment de
I’accouchement
est d’une
importance
capitale pour

la survie et la
santé de la mere
et du nourrisson
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PARTIE 1: SUIVRE LES PROGRES VERS LES OBJECTIFS DE LEDUCATION POUR TOUS

CHAPITRE 1

La mortalité infantile a baissé

La mortalité infantile a baissé dans la majorité des

pays, méme dans ceux ou ce taux était initialement tres
élevé. Cette baisse, de pres de 50 %, n'est cependant

pas suffisante pour atteindre la cible fixée en l'an 2000
dans les OMD, c'est-a-dire réduire ce taux de deux tiers
par rapport au taux de 1990 (figure 1.1) (Organisation
mondiale de la santé, 2013). Des enfants continuent

de mourir de pneumonie, de complications lors d'un
accouchement avant terme, d'asphyxie a la naissance,

de diarrhée, de paludisme et d'autres causes qui, dans
bien des cas, sont évitables : 6,3 millions de déceés en
2013 (IGME, 2014). Dans les familles pauvres, dans les
zones rurales ou lorsque la mere est sans instruction, le
risque de mortalité infantile est plus élevé. Environ 45 %
de tous les décés sont liés a la malnutrition. La situation
est particuliérement critique en Afrique subsaharienne ou
la probabilité pour un enfant de ne pas survivre au-dela de
son cinquieme anniversaire est 15 fois supérieure a celle
d'un enfant vivant dans un pays développé (Organisation
mondiale de la santé, 2013).

Réduire la mortalité infantile est impossible si la
volonté politique des gouvernements nationaux et
régionaux et les financements font défaut. Les pays
qui ont le plus de difficultés sont souvent les pays
qui, en sus d'étre les plus pauvres, sont fragiles et
touchés par des conflits, comme le Mali, la République
démocratique du Congo, la Sierra Leone, la Somalie
et le Tchad. Trois pays ont régressé depuis 1990 : le
Lesotho, le Swaziland et le Zimbabwe, en particulier
a cause de la pandémie de sida. Fait encourageant,
de nombreux pays ont fait des progrés considérables
depuis Dakar, notamment le Malawi, le Rwanda, la
République-Unie de Tanzanie et le Sénégal. La baisse
de la mortalité infantile est la plus rapide jamais
enregistrée depuis deux décennies (IGME, 2014).
Entre 2005 et 2012, le taux annuel de réduction de la
mortalité infantile a plus que triplé par rapport a la
période 1990-1995 (Nations Unies, 2014a).

Au Niger, les avancées ont été remarguables. Partant
d'un niveau de mortalité extrémement élevé dans un
contexte difficile de grande pauvreté et de fécondité
élevée, il a progressé plus rapidement que ses voisins
plus riches d'Afrique de I Quest [Amouzou et al,, 2012).
Son succes s'explique par une combinaison d‘actions,
telles que moustiquaires imprégnées d'insecticide,
amélioration de la nutrition, compléments en vitamine A,
vaccinations, traitement des diarrhées par association de
sels de réhydratation orale et de zinc, auxquelles s'ajoute
une population en demande de consultations pour des
cas de fievre, de paludisme et de pneumonie. L'aide
extérieure a eu un énorme impact : les fonds octroyés par
l'alliance GAVI, le Fonds mondial et d'autres donateurs
pour des interventions concrétes ont été déterminants
(Amouzou et al,, 2012).

La présence d'une sage-femme qualifiée au moment

de laccouchement est d’'une importance capitale pour

la survie et la santé de la mére et du nourrisson et

est considérée comme un indicateur fiable de ['état

du systéme de santé d'un pays. Dans de nombreuses
régions rurales des pays en développement, les
accoucheuses traditionnelles demeurent souvent le

seul recours possible. Les disparités d'acces entre les
femmes les plus pauvres et les femmes les plus riches
atteignent un niveau trés préoccupant dans maints pays
(figure 1.2). Depuis 2000, toutefois, de grands progrés ont
été enregistrés dans des pays comme le Burkina Faso, le
Cambodge, le Népal, le Pérou et le Rwanda, ou le nombre
d'accouchements avec l'assistance d'une sage-femme
qualifiée a augmenté. Au Rwanda, le gouvernement
ainstauré en 2008 une politique de formation des
accoucheuses traditionnelles destinée a leur enseigner
les pratiqgues modernes de soins infirmiers et
obstétriques (Twahirwa, 2010). Dans la majorité des pays,
hormis le Nigéria et le Zimbabwe, le niveau moyen de
richesse s'est considérablement amélioré.

Vacciner les enfants contre les maladies courantes

et évitables est important pour leur état de santé
général et, par [a méme aussi, pour leur capacité
d'apprentissage et la suite de leur scolarité. Les progres
en matiere de couverture vaccinale compléte pour tous
les enfants ont été trop lents dans la plupart des pays
qui, en 2000, accusaient un fort retard dans ce domaine,
comme [ Ethiopie, la Guinée et le Nigéria (figure 1.3).
D'immenses écarts subsistent entre les ménages

les plus riches et les ménages les plus pauvres, en
particulier au Pakistan, qui, a linstar d'autres pays
comme la Guinée et les Philippines, n'a obtenu qu'un
faible accroissement du pourcentage total d'enfants
ayant bénéficié d'une couverture vaccinale compléte. A
linverse, le Bangladesh, le Burkina Faso et le Cambodge
ont accompli des avancées majeures. Le Programme
national de vaccination mené au Cambodge sur la
période 2006-2010 a rassemblé le Ministere de la santé,
le Département de la planification et de linformation sur
la santé et les départements de la planification et des
finances, ainsi que [OMS, le PATH et LUNICEF, autour
d'un objectif commun explicitement axé sur les groupes
difficiles a atteindre (Gouvernement cambodgien, 2006).
Les disparités d'acces aux services de vaccination

n'en demeurent pas moins au premier rang des
préoccupations dans de nombreux contextes.

La nutrition infantile s’est améliorée,
mais trop peu

La malnutrition est un probleme mondial qui trouve son
origine dans la pauvreté. La nutrition n’est pas seulement
une question d'accessibilité alimentaire ; elle dépend
aussi de lacces a l'eau, a lassainissement et a des soins
de santé dont les familles pauvres sont souvent privées
(UNESCO, 2012b). Comme il est écrit dans le Cadre de
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de sages-femmes qualifiées lors de I’accouchement ont augmenté dans la plupart des pays

Taux de présence de sages-femmes qualifiées lors de I'accouchement, par niveau de richesse, choix de pays, vers 2000 et 2010

: Les taux de présence
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Figure 1.3 : Les taux de vaccination des enfants sont en hausse, mais les écarts de richesse subsistent

Pourcentage d’enfants ayant une couverture vaccinale compléte, par niveau de richesse, choix de pays, vers 2000 et 2010
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PARTIE 1: SUIVRE LES PROGRES VERS LES OBJECTIFS DE LEDUCATION POUR TOUS

CHAPITRE 1

Dakar, « Ces Programmes doivent étre globaux, [...] et
prendre en compte la santé, la nutrition et Uhygiene ».

Le manque d'instruction de la mere est aussi un facteur
de malnutrition, comme il ressort d'études menées au
Burkina Faso, au Kenya, au Malawi, en République-

Unie de Tanzanie et au Zimbabwe (Abuya et al,, 2012;
Maiga, 2012; Makoka, 2013]. Le retard de croissance

est un processus qui commence in utero ou juste

aprés la naissance, et les possibilités de rattrapage

de la croissance sont limitées. Les enfants souffrant

de malnutrition ont une scolarité moins longue et

une capacité d'apprentissage a l'école plus limitée
(Grantham-McGregor et al,, 2007). Des interventions
coordonnées associant soutien nutritionnel, stimulation
et attention a lenfant pendant les repas, et apprentissage
précoce aident a combattre les effets d'une mauvaise
alimentation. La stimulation et lapprentissage sont
parfois tout aussi efficaces qu'un bon régime alimentaire
(Walker et al, 2011; Yousafzai et al,, 2014).

Figure 1.4 : La nutrition s’est améliorée dans la plupart des pays

Taux de retard de croissance modéré ou grave, choix de pays, 1986-1995, 1996-2005 et 2006-2012
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De maniere générale, la majorité des pays ont réduit

le pourcentage d'enfants présentant un retard de
croissance depuis les années 90 (figure 1.4). Partant
d'une situation initiale tres différente, ils ont progressé
a un rythme variable. C'est en Afrique subsaharienne
que la situation de départ était la pire. De nombreux
pays de cette région, dont le Lesotho, le Mali et le Niger,
ont enregistré des avancées tout a fait remarquables
depuis 2000, mais la proportion d’enfants souffrant de
malnutrition y demeure de loin la plus élevée et devrait,
selon les prévisions, atteindre 45 % du total mondial d'ici
a 2020 (de Onis et al,, 2012).

Le Viet Nam a accompli des progres considérables et
réguliers depuis 1990 grace a la distribution a grande
échelle de compléments en vitamine A, a liodation
universelle du sel, a la lutte contre les maladies et a la
mise en place d'une stratégie de réduction du retard de
croissance pour 2011-2020, mais la malnutrition y est
encore répandue (Institut national de nutrition au Viet
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OBJECTIF 1: EDUCATION ET PROTECTION DE LA PETITE ENFANCE

Des progres ont été accomplis en matiere de survie et de nutrition, mais la qualité de la prise en charge reste médiocre

Nam, 2013). S'appuyant sur une forte volonté politique,
le Guatemala est parvenu a instaurer une coordination
entre les divers ministéres et organismes [Organisation
mondiale de la santé, 2014) qui s'est traduite par
des progres significatifs, mais les communautés

Encadré 11: Le soutien parental s’avére plus

profitable au développement psychosocial
de I’enfant que le soutien nutritionnel

autochtones continuent d'étre les premieres victimes de En Jamaique, I'amélioration de la qualité du soutien parental

la malnutrition (Hoddinott et al, 2013). En Sierra Leone a été extrémement profitable pour les enfants de ménages

et au Zimbabwe, le taux de retard de croissance s'est participant a un programme de visites a domicile destiné Tout enfant,
aggravé, et il est urgent d'agir. a favoriser les interactions mere-enfant. Durant deux ans, partout dans

a Kingston, des professionnels de santé ont visité chaque

semaine des familles pauvres dont les enfants, dgés de 9 a le monde’ doit

Stimuler le développement cognitif précoce 24 mois, présentaient un retard de croissance. Le but était bénéficier d’un
des enfants est fondamental d’aider les meres a stimuler le développement psychosocial soutien afin

de leurs enfants par des jeux d’éveil. Vingt ans plus tard, ces . .
L'éducation et la protection de la petite enfance n'a pas enfants, devenuspdejeur:es adultes, gaggent 25% de plus que q,u,’ll pU|s§e
pour unique objet d'assurer la sécurité et lalimentation des jeunes d’un groupe témoin, un chiffre qui est comparable s’epanouir, et
des enfants : tout enfant, partout dans le monde, doit a celui d’autres pairs n"ayant pas subi de retard de croissance. pas seulement
bénéficier d'un soutien afin qu'il puisse S'épanouir, et lIs ont aussi de meilleures chances de ne pas tomber dans survivre
pas seulement survivre [Myers, 1992). Pour développer la délinquance. Aucun effet positif n’a été observé chez les
et améliorer lEPPE comme énoncé dans Lobjectif, le enfants qui n’avaient recu qu’un soutien nutritionnel.
Cadre de Dakar prone « [éducation des parents et des Il'y a une abondance de preuves émanant de multiples pays
autres partenaires en vue de favoriser une meilleure qui confirment ces résultats et qui montrent que, si I'effet
prise en charge de l'enfant en s'appuyant sur les de la nutrition est important, les bienfaits de la stimulation
pratiques traditionnelles ». Pourtant, peu d'initiatives de I'enfant sur son développement sont réguliers et
ont été menées & bien pour évaluer et définir des cibles considérables. Les mémes interventions ont des effets positifs

beaucoup plus marqués sur les enfants en Jamaique qu’aux
Etats-Unis, donnant a penser qu’elles sont potentiellement d’un
plus grand profit pour les groupes pauvres et marginalisés en
général, mais surtout pour les groupes vivant dans des pays

qui correspondent a une « meilleure prise en charge »
comprenant une stimulation sur le plan cognitif et
affectif. Il est dés lors impossible d'observer les progrés

realisés depuis 2000 dans la poursuite de cet objectif. plus pauvres : une double réussite pour les programmes de
développement de la petite enfance.
Ce que ton sait, cest que de nombreux parents peu Sources : Gertler et al. (2014); Grantham-McGregor et al. (2014).

instruits n‘ont ni les moyens ni les connaissances
nécessaires pour stimuler le développement cognitif
de leur enfant des son plus jeune age. Les tout-petits
ont besoin d'étre en interaction avec les personnes qui

s'occupent d'eux, et leur parler le plus possible favorise lenfant; ils aident les méres a évaluer leurs pratiques
le développement de leur langage (Britto et al.,, 2013). Ils parentales, a connaitre le développement de l'enfant et
ont également besoin d'étre stimulés par le jeu et par méme a repérer les signes de dépression maternelle.

d'autres interactions avec des personnes attentionnées.
Ily a dans le monde entier des parents, en particulier des Au Pakistan, les Lady Health Workers effectuent des

parents ayant un faible niveau d'instruction, auxquels un visites a domicile depuis 1994. Une étude récente a

soutien serait profitable pour apprendre a stimuler leur comparé les effets de deux formes d'interventions a

enfant et promouvoir son développement social et affectif. domicile assurées par ces travailleuses de la santé :
d'une part, nutrition, éducation et distribution de

Le soutien aux parents peut se décliner en différents compléments, d'autre part, stimulation psychosociale

programmes, collectifs ou individuels, a domicile grace au travail mené par les visiteuses aupres des

ou a lextérieur, et donne des résultats tres positifs. meéres, individuellement et en groupe, pour les inciter

Les programmes de visites a domicile offrent une a faire des jeux d'éveil avec leur enfant. Plusieurs

aide individualisée et couvrent, selon les pays, une groupes distincts ont été constitués, l'un recevant la

période allant de deux semaines a trois ans. Leur premiére forme d'intervention, un autre la deuxieme

principal objectif est de montrer aux méres la facon de et un troisieme groupe les deux. Un quatriéme groupe,

développer des interactions avec leur enfant grace a le groupe témoin, a bénéficié du modéle classique

des activités adaptées a son age en utilisant des objets de visites a domicile comportant une éducation a la

de la vie courante. Ces programmes mettent aussi santé, a l'hygiene et a la nutrition de base. Il ressort

souvent l'accent sur la nutrition, les soins de santé et le de l'étude que la stimulation psychosociale a leffet le

développement de l'enfant et, de maniére générale, sont plus marqué et donne de bien meilleurs résultats au

source de bienfaits multiples (encadré 1.1). Ils ont par niveau du développement cognitif, du langage et de la

exemple un impact positif sur le comportement, la taille motricité a 12 et a 24 mois. Le soutien nutritionnel, a lui

par rapport au poids, les résultats scolaires et le Ql de seul, a aussi des effets positifs dans ces domaines, mais
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CHAPITRE 1

moins durables. L'étude montre que les interventions

a domicile sont une solution efficace pour atteindre les
200 millions d’enfants au moins dans le monde qui ne
réalisent pas leur potentiel de développement (Yousafzai
etal, 2014).

Le congé parental et les services a la petite
enfance peuvent apporter aux familles un
soutien propice au développement de leurs
enfants

La petite enfance est concue de maniére totalement
différente selon le contexte culturel. Dans certaines
cultures, on considére que les tout-petits doivent rester
a la maison (Shaeffer, 2015). Dans plusieurs pays arabes,
l'idée prévaut que la prise en charge des enfants, en
particulier jusqu'a 3 ans, reléve de la responsabilité de

la famille (Faour, 2010). Dans ces contextes, les familles
et, plus spécialement les familles pauvres, ont besoin
d'un soutien pour amorcer le processus d'éveil cognitif et
d'apprentissage précoces chez leurs enfants.

La prise en charge de l'enfant durant les premieres
années de la vie dépend en grande partie de la facon dont
est percue, dans la culture (et souvent selon le genre),

la présence des parents a la maison pour s'occuper de
leur enfant et tisser un lien avec lui. La protection de

la maternité, sous la forme d'un congé assorti d'une

aide financiére, durant les premieres semaines et les
premiers mois de la vie d'un nourrisson est essentielle
pour la santé et le bien-étre de la mere et de lenfant.
Siune (égislation sur ce type de congé existe dans la
quasi-totalité des pays, lapplication en est difficile :

28 % seulement des femmes exercant une activité
professionnelle dans le monde ont droit a des prestations
de maternité (OIT, 2014b).

La présence et limplication des péres sont extrémement
importantes pour le développement de Uenfant (O'Brien,
2009). Les péres qui prennent le temps d'étre aupres de
leur famille juste aprés une naissance ont plus de chance
d'étre impliqués aupreés de leurs jeunes enfants a long
terme (Huerta et al,, 2013). En 2013, le droit au congé de
paternité était garanti dans la législation de 78 pays sur
les 167 pays considérés, et le congé était rémunéré dans
70 pays. Le « congé parental » est une période de congé
plus longue qui débute a lissue du congé de maternité.
Dans certains pays, des politiques encouragent le
partage du congé parental entre les péres et les méres;
dans d'autres, le congé de paternité est intégré dans le
congé parental. Les hommes risquent toutefois d'étre
réticents a faire usage de ce congé lorsqu'il est peu ou
non rémunéré (OIT, 2014b).

Malgré le recours plus large au congé de maternité et

au congé parental, l'utilisation des services de garde
d’enfants hors du domicile est en augmentation, surtout
dans les pays plus développés (OCDE, 2006 ; Yoshikawa et

Kabay, 2015). La participation a des services d'EPPE varie
selon les pays (encadré 1.2]. Lexistence de structures
organisées d'EPPE peut libérer les femmes pour qu'elles
obtiennent un travail rémunéré en vue d'améliorer les
perspectives économiques de leur famille, promouvoir
['égalité des genres et accroitre la productivité nationale
(OCDE, 2006). Ces structures peuvent aussi permettre

a des freres et sceurs plus agés de poursuivre leur
scolarité. Mais, trop souvent, elles n'ont d'autre finalité
que de nourrir les enfants et les garder en sécurité

Encadré 1.2 : Les pays ont emprunté des voies

différentes pour accroitre la demande et
I’acces en matiére d’EPPE

La demande de services d’EPPE, bien que forte de la part de
certains parents, n’est pas uniforme, et les enfants les plus
vulnérables sont souvent ceux qui ont le moins de chances
d’en bénéficier. Dans les communautés pauvres, le colit de
ces services est lourd a porter pour les parents. Certains pays
tentent de stimuler la demande d’EPPE. Conscients que les
incitations financieres peuvent renforcer la fréquentation,
plusieurs pays ont eu recours aux transferts monétaires
conditionnés a la participation a des programmes de
développement de la petite enfance, comme en Equateur, en
Malaisie, au Niger, aux Philippines et au Rwanda.

Le manque de visibilité des programmes ou I'impossibilité de
les adapter aux besoins des familles limite aussi la participation.
En Indonésie, le gouvernement a pris le probléme a bras le
corps en créant des centres d’EPPE dans 65 % des villages

du pays et en entourant son initiative d’une vaste publicité. Il
prévoit I'installation d’un centre par village.

En Thailande, le Plan national d’éducation pour 2002-2016 vise
a permettre a tous les enfants de moins de 5 ans de participer
a un programme de développement qui prépare leur entrée
dans le systeme scolaire formel « dans tous ses aspects ».
Cette politique est née de I'intérét grandissant que suscite le
développement de I'enfant, notamment depuis 1979, date du
premier plan pour le développement de I’enfant mis en ceuvre
dans ce pays. Pourtant, malgré le Plan et stratégie a long terme
pour la protection et le développement de la petite enfance
pour 2007-2016 destiné aux enfants de moins de 5 ans, la
participation des enfants de 3 ans ou moins aux programmes
destinés a la petite enfance est faible.

Promouvoir les activités collectives pour la petite enfance dans
des contextes ol la culture et les langues traditionnelles sont
menacées peut étre une stratégie efficace et appréciée de la
population. Le « nid linguistique », qui consiste a immerger

les jeunes enfants dans la langue de leurs ancétres avec des
membres plus 4gés de la communauté, est un modéle novateur
lancé dans les communautés maories en Nouvelle-Zélande. Il
a également été appliqué dans des communautés autochtones
sur le continent américain. Un concept analogue peut étre
utilisé dans d’autres types de communautés minoritaires
ethniques et religieuses pour préserver la culture, voire la
revitaliser.

Source : Shaeffer (2015).




OBJECTIF 1: EDUCATION ET PROTECTION DE LA PETITE ENFANCE

Des progrés ont été accomplis en matiére de survie et de nutrition, mais la qualité de la prise en charge reste médiocre

pendant que leurs parents travaillent, sans leur apporter
la stimulation cognitive, sociale et affective, pourtant
essentielle (Shonkoff et Philips, 2000; Yoshikawa et
Kabay, 2015).

La qualité des services est importante,
méme pour les tout-petits

Définir et mesurer la qualité peut étre difficile. Dans
lidéal, la qualité devrait prendre en compte les valeurs et
les conceptions locales du développement du petit enfant,
ainsi que des prévisions scientifiguement reconnues de
son développement cognitif, linguistique, social et affectif.
Faute de disposer de données comparables sur le plan
international concernant la qualité de toutes les formes
de prise en charge de la petite enfance, il n'est pas
possible de suivre ['état d'avancement des pays dans ce
domaine depuis 2000.

Un large consensus existe sur certains « domaines »

de la qualité considérés comme importants : locaux et
ameublement, pratiques d’hygiene corporelle, écoute

et parole, activités et interactions avec les enfants,
structure du programme, relations avec les parents et
les éducateurs, réponse aux besoins de développement
professionnel du personnel (Frank Porter Graham

Child Development Institute, n. d.; Peralta, 2008). Les
personnes qui s'occupent d'enfants, leur formation

et leur capacité d'établir des relations chaleureuses,
attentionnées et durables sont d'une importance vitale
(Gialamas et al, 2013; Mtahabwa et Rao, 2010). Lemploi
de la langue maternelle, les possibilités d'apprentissage
par des jeux interactifs avec des adultes et avec d'autres
enfants, la présence de matériels d'apprentissage
appropriés et lexistence d'un espace permettant aux
jeunes enfants de pratiquer une activité physique sont
également des conditions propices a la qualité de [EPPE
(Mathers et al, 2014).

Une qualité médiocre de la prise en charge, que ce

soit a la maison ou dans un établissement, freine le
développement du langage, de la sociabilité et des
aptitudes cognitives [Penn, 2010). Une formation, initiale
et continue, est nécessaire pour garantir la qualité des
services d'EPPE, mais quel niveau de ces formations
faut-il exiger des personnes qui s'occupent de la petite
enfance ? Peu de recherches ont été faites dans les pays
a faible revenu, de sorte qu'il est difficile de tirer des
conclusions valables pour différents contextes. Mais il est
clair que, pour promouvoir le développement de enfant,
il est indispensable que les professionnels de |EPPE
possedent des compétences pour créer des relations
avec les enfants et les familles, ainsi qu'une solide
connaissance du mode de développement du petit enfant.

S'agissant des visiteurs a domicile, il est capital,
compte tenu du caractere intime de leur role, qu'ils
soient capables de nouer des relations de confiance

durables avec les familles;; il faut en outre qu'ils

aient acquis durant leur formation les compétences

et les connaissances requises pour s'acquitter

de leur tache [van Ravens, 2014). Les Lady Health
Workers pakistanaises ont démontré lefficacité des
visites, mais aussi la nécessité de recevoir une formation
compléte pour pouvoir mener a bien des interventions
multiples et simultanées (Yousafzai et al, 2014).

De méme, une formation pratique et théorique des
visiteurs a domicile est primordiale pour qu'ils sachent
comment venir en aide a des méres de toutes les
classes sociales, en particulier dans des contextes

ou cela peut s'avérer difficile, comme en Inde. Une
évaluation réalisée en Inde montre combien il est
essentiel de dispenser aux visiteurs a domicile une
formation compléte comprenant des jeux de réle afin
qu'ils puissent s'exercer aux différents types d'activités,
ludiques et autres, qu'ils auront a réaliser avec les
meéres au cours d'une visite. Ils doivent de plus acquérir
des connaissances théoriques et pratiques pour étre
capables de convaincre les meres que des jeux simples,
comme frapper des objets l'un contre l'autre ou les
empiler, contribuent au bon développement de l'enfant
(Fernandez-Rao et al,, 2014).

Pour ce qui est des établissements destinés a la petite
enfance, la formation et les qualifications du personnel
sont trés variables d'un pays a l'autre et dans un méme
pays (Mathers et al, 2014}, et la qualité de la prise

en charge est donc souvent trés inégale (Centre for
Early Childhood Education and Development, 2013;
Karuppiah, 2014). Il est unanimement reconnu que les
professionnels de l'EPPE favorisent le développement
des enfants de maniere plus efficace s'ils ont recu un
minimum de formation, initiale et continue, spécialisée
dans ce domaine (Mathers et al,, 2014). En Australie,

le personnel et les directeurs d'un établissement

ont déclaré que la qualité de la prise en charge des
nourrissons comportait une dimension affective,
comme lamour, la tendresse et lattention, mais qu'elle
dépendait également d'activités spécifiques propices

a lapprentissage et au développement cognitif des
nourrissons. La formation devait, a leur avis, inclure une
importante composante pratique de facon a inculquer
les connaissances et les compétences nécessaires pour
s'occuper de nourrissons (Brownlee et al., 2009).

Faire appel a des personnes insuffisamment formées
peut aboutir a des résultats décevants, comme au Pérou
(encadré 1.3). En général, la faible rémunération des
éducateurs chargés de la petite enfance et le manque
de considération pour leur statut empéchent de
recruter et de retenir des professionnels de haut niveau
(Karuppiah, 2014). La rotation fréquente du personnel
nuit a l'établissement des relations si essentielles au
développement des enfants (Gialamas et al.,, 2013;
Mathers et al,, 2014).

Les profession-
nels de 'EPPE

favorisent le

développement
des enfants de

maniére plus

efficace s’ils ont
recu un minimum

de formation

spécialisée dans

ce domaine
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Encadré 1.3 : Les créches du Gouvernement péruvien : il faut faire plus et mieux

en termes de formation et de soutien pour le personnel

Dans le cadre du Programa Nacional Wawa Wasi mis en place par le
Gouvernement péruvien depuis 1993, des créches communautaires ont
été créées pour les enfants des bidonvilles gés de 6 mois a 4 ans. Leurs
parents peuvent, moyennant une somme modique, les confier a une
«maman-nounou » dans un environnement familial sir pouvant accueillir
au maximum huit enfants. Le programme comprend plusieurs volets :
apprentissage précoce, développement de I'identité sociale et culturelle,
alimentation saine et éducation a la nutrition et a I'hygiéne personnelle,
formation des parents sur les méthodes éducatives positives et suivi par
le Gouvernement de la taille, du poids et de la vaccination.

Initialement congu pour des zones urbaines, le programme a été
modifié pour étre étendu aux régions rurales, a I'exception de villages
reculés des Andes et d’autres communautés pauvres moins bien
desservis. La sélection et le contréle des mamans-nounous sont
assurés par la communauté et une formation leur est dispensée. Des
coordonnateurs de terrain leur apportent un soutien, et une formation
complémentaire est prévue selon une fréquence variable, allant de
toutes les semaines a deux fois par an.

Plusieurs évaluations ont cependant souligné des lacunes dans la mise
en ceuvre, qui font ressortir le besoin d’une formation plus compléete

du personnel. Pour certains volets, le bilan est médiocre : 46 % des
mamans-nounous n’organisent et ne dirigent aucune activité de
stimulation cognitive, 38 % seulement des controles prévus concernant
le suivi de la taille et du poids sont effectués, et 70 % des parents
disent n’avoir recu aucune formation sur les pratiques éducatives
positives. Des études montrent que les niveaux de malnutrition
chronique, d’anémie et de déficit du développement psychomoteur
sont les mémes chez les participants et les non-participants. La
formation ne met pas suffisamment I'accent sur les techniques de
stimulation cognitive. Comme le personnel n’est pas assez compétent
ni formé pour fournir 'ensemble des prestations prévues, de nombreux
parents considerent le Wawa Wasi plus comme une garderie

ou I'enfant est nourri et en sécurité que comme un programme
d’apprentissage précoce.

Source : Cueto et al. (2009).

De nombreux pays

sont en voie d’adopter

une approche multisectorielle
des services a la petite enfance

En exhortant les pays a développer et améliorer sous
tous leurs aspects ['éducation et la protection de la
petite enfance, en particulier des enfants pauvres et
marginalisés, le Cadre d'action de Dakar appelle a la
mise en ceuvre de politiques nationales multisectorielles
soutenues par des ressources adéquates. Depuis 2000,
de nombreux pays ont mis en place ces politiques
parallélement & des cadres juridiques (Neuman et
Devercelli, 2012).

L'idée de services intégrés de la petite enfance a donné
lieu a une abondante littérature universitaire ces
dernieres années. Il faut cependant éviter toute confusion
avec l'approche multisectorielle pronée a Dakar. Ces
deux concepts peuvent nécessiter soit un cadre politique
afin de coordonner les politiques entre les secteurs,

soit une politigue commune pour tous les ministeres et
organismes concernés (Vargas-Baron, 2005). Mais qui

dit politique entiérement intégrée dit budgets intégrés et
coordination étroite des prestations de services a tous les
échelons du gouvernement. Coordonner et échelonner
les interventions entre les différents secteurs permet

de créer une synergie et, partant, d'obtenir un impact
plus fort que la somme des éléments non coordonnés
(van Ravens, 2014). Les secteurs concernés peuvent étre
par exemple les soins de santé, la nutrition, ['éducation,
la réduction de la pauvreté, la protection sociale et la
protection de l'enfance.

Ces services peuvent étre destinés aux femmes
enceintes, a lenfant depuis le stade prénatal jusqu'a
l'entrée dans le cycle primaire et aux personnes qui
s'occupent d'enfants. Divers lieux sont propices a la mise
en place des programmes : familles, établissements
d'EPPE, sections préprimaires dans les écoles primaires,
centres communautaires, centres de santé et hopitaux
[Neuman et Devercelli, 2012).

Pour idéale qu'elle puisse paraitre, lapproche intégrée
n'est pas réalisable (van Ravens, 2014), et il n'existe
aujourd hui pratiquement pas d’exemple de politiques
appliquées en étroite coordination et a grande échelle
(Black et Dewey, 2014). Assurer la planification et la
coopération entre des départements et des ministeres
exige d’'un gouvernement un tel niveau de capacités que
le défi a relever pour mettre en ceuvre ces politiques est,
dans de nombreux contextes, par trop ambitieux (van
Ravens, 2014). Aucun pays développé n'a adopté une
approche entiérement intégrée des services d'EPPE.

En revanche, un modele de coopération entre plusieurs
secteurs travaillant en parallele existe, comme aux
Pays-Bas. Cuba a atteint un taux de participation de 94 %
des enfants 4gés de 3 a 5 ans et des femmes enceintes
a un large éventail de services a la petite enfance
[annexe, tableau statistique 3B) qui ne sont pas intégrés
dans un cadre politique unique, mais mis en ceuvre a
travers un ensemble de lois, décrets et arrétés distincts
(Vargas-Bardn, 2015).

Il est probable qu'une approche multisectorielle,
comportant différentes combinaisons de divers services
fournis par des secteurs séparés, sera plus réaliste
dans la plupart des contextes. La loi instaurée des 1968
par Ulnstitut colombien de protection de la famille ou
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encore la loi sur la protection et le développement de la
petite enfance adoptée en 2000 aux Philippines sont des
exemples de politiques en faveur de la petite enfance
dont lapplication est assurée séparément par chaque
secteur (encadré 1.4) (Vargas-Bardn, 2015).

En 2014, de nombreux pays disposaient d'une politique
explicitement multisectorielle ou d'une politique
globale recouvrant plusieurs secteurs. Soixante-dix-
huit pays disent avoir adopté des instruments de
politique multisectorielle relatifs a lEPPE® et 23 pays
déclarent travailler a l'élaboration de ces instruments
(Vargas-Bardn, 2015).

Les pays arabes sont le plus en retard dans ['élaboration
d'une politique d'EPPE, les seuls a lavoir fait étant
lAlgérie, la Jordanie et la Palestine. Partie de tres

loin en 2000, puisqu’une politique de la petite enfance
n'existait qu'en Afrique du Sud, au Ghana, a Maurice et
en Namibie, [Afrique subsaharienne a fait un immense
pas en avant : une politique d'EPPE a été adoptée
dans 30 pays et est en cours d'élaboration dans 7 pays
(Vargas-Bardn, 2015); les autres pays sont, pour la
plupart, des Etats fragiles ou touchés par un conflit
(Neuman et Devercelli, 2012).

Les approches multisectorielles se sont révélées
efficaces dans une grande diversité de contextes, comme
en Colombie [encadré 1.4), mais elles peuvent [étre
aussi dans un contexte particulier, comme celui du
handicap (encadré 1.5).

La réussite d'une politique multisectorielle dépend

de plusieurs facteurs, notamment la coordination,

la coopération et l'adhésion a des critéres communs
de mesure des progres entre les ministéres et les
organismes (DiGirolamo et al,, 2014), ainsi que la
continuité du personnel (Vargas-Bardn, 2015). La
fonction de direction confiée a un ministere désigné

est probablement importante dans la majorité des
contextes. Lexistence de liens entre les organismes
partenaires est souhaitable, et les capacités,

souvent négligées, de mise en ceuvre aux échelons
intermédiaires et inférieurs du gouvernement sont a
prendre en compte (Britto et al, 2014). En Chine, le
succes d'un programme en faveur de la petite enfance
s'explique notamment par 'engagement fort qu‘a pris
par le gouvernement national et par la collaboration qui
s'est instaurée entre les provinces et les acteurs locaux
(Engle et al,, 2013].

En Afrique subsaharienne, les partenaires du
développement, dont LUNICEF et lTUNESCO, ont

joué un role majeur dans 'élaboration de politiques
d'EPPE, mais un appui continu a la mise en ceuvre est

3. Pour dix de ces politiques, aucune vérification n'a été possible, faute de
pouvoir en obtenir un exemplaire.

nécessaire. Si lon omet de situer ['élaboration d'une
politique dans un contexte spécifique et d'y associer

les parties prenantes locales, on risque de négliger

des aspects primordiaux. Il peut s’ensuivre un manque
d'appropriation et, par voie de conséquence, de

volonté politique qui fait obstacle a la mise en ceuvre.
L'organisation de vastes consultations est un moyen

de recueillir ladhésion. Au Brésil, on estime qu’en
soumettant les versions préliminaires du Plan national
2010 pour la petite enfance a un examen de grande
ampleur, par les fonctionnaires du gouvernement a tous
les échelons et par les représentants de la société civile,

Encadré 1.4 : La Colombie atteint une grande

partie de sa population enfantine de moins de
5 ans la plus vulnérable

Tout enfant de moins de 5 ans doit aller a I'école
préprimaire. L'éducation de la petite enfance est une
priorité absolue.

— Martha Isabel Castano, institutrice en primaire, Colombie

Depuis 1968, le Gouvernement colombien développe les
structures d’EPPE, en milieu familial et en établissement, et
les écoles préprimaires pour les enfants vulnérables. En 2006,
le Conseil national de la politique économique et sociale a
adopté une politique publique nationale en faveur de la petite
enfance. Des actions d’envergure ont été engagées pour
promouvoir la coordination entre le Ministére de la protection
sociale et le Ministére de I’éducation, comme le Plan national
de développement pour 2010-2014 et la politique « De zéro

a toujours », en vue de mettre en place un systeme global de
développement de la petite enfance qui cible spécifiquement
les enfants pauvres et vulnérables.

La politique, dont les objectifs sont également inscrits dans
une loi de 2009, vise en priorité les enfants de ménages a
bas revenu, a commencer par la prise en charge des femmes
enceintes. Elle garantit aux enfants une nutrition adéquate,
une éducation préprimaire (dont une année obligatoire a
I'age de 5 ans) et des soins de santé complets. Sa mise en
ceuvre a débuté dans les deux ans et a bénéficié, a titre
d’investissement initial, des fonds nécessaires pour atteindre
les 2,1 millions d’enfants les plus démunis. Six pour cent des
dépenses d’éducation ont été consacrées a « I'éducation
initiale » des enfants agés de 4 ans et moins. De grands
établissements ont été construits dans des communautés,

et des équipes de travailleurs sociaux, psychologues et
enseignants y ont été affectées.

Les progrés accomplis pour atteindre les enfants de moins
de 5 ans des familles a bas revenu sont considérables : 25 %
bénéficient de services généraux d’EPPE et 42 % sont inscrits
en creche. Mais la décentralisation est a la fois une chance
et un obstacle. Les gouverneurs et maires n’adhérent pas
tous avec le méme enthousiasme a la politique nationale et,
comme de nombreuses prestations sont sous-traitées a des
prestataires non étatiques, I'application de normes de qualité
uniques est problématique.

Sources : Banque mondiale (2013b); Yoshikawa et Kabay (2015); Vargas-Barén (2015).
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Encadré 1.5 : Une approche multisectorielle

peut contribuer a un dépistage précoce du
handicap et aider les enfants et leurs familles

Le handicap est étroitement lié a la pauvreté et a la
marginalisation. Les enfants handicapés font partie des
populations les plus vulnérables a la marginalisation et a
I'exclusion dans le monde. Une approche multisectorielle est
essentielle pour évaluer et traiter le handicap chez les enfants.
En intervenant au plus t6t, on aide les enfants et leurs familles a
améliorer leur qualité de vie.

Les enfants marginalisés sont, en grande partie, des enfants qui
souffrent d’un handicap. Pour atteindre un maximum d’entre eux,
des politiques qui ciblent efficacement les enfants handicapés

et les multiples environnements dans lesquels ils vivent sont
indispensables. Plus le diagnostic du handicap est précoce,
mieux cela vaut pour I'enfant et sa famille. Les services a la

petite enfance fournis par de multiples secteurs peuvent jouer

un role déterminant pour accéder rapidement a tous les enfants
concernés. Bien souvent, les enfants handicapés restent chez eux
et ne bénéficient pas des possibilités offertes a leurs pairs. Les
programmes de visite a domicile peuvent rejoindre ces enfants,
mieux que ne le permettent d’autres types de services. Qui

plus est, ils ont un réle important d’éducation et de soutien des
parents pour favoriser une interaction positive avec leur enfant et
accompagner son développement au sein de la premiere cellule
d’apprentissage et de soins qu’est la cellule familiale.

Les parents ne savent pas toujours évaluer le développement

de leur enfant, et I'apport d’un professionnel de santé ou d’un
éducateur peut leur étre tres utile. Certains pays a faible revenu et
a revenu intermédiaire sont pionniers dans ce domaine. Ils ont mis
au point des instruments d’évaluation de I'enfant et continuent,
comme I'lnde et la Chine, a les perfectionner. Ces instruments
nécessitent I'implication des parents et des professionnels, en
particulier dans les milieux peu alphabétisés. Dans les pays a
faible revenu, toutefois, la généralisation des tests de dépistage
chez les jeunes enfants est loin d’étre acquise.

Une fois leur handicap évalué, les enfants concernés ont besoin
d’aide pour pouvoir faire comme leurs camarades. Il est désormais
largement admis que séparer les enfants de leurs pairs ou de

leur famille freine leur développement et nuit a leurs capacités.

En Europe centrale et orientale, ol le placement des enfants
handicapés en institution a longtemps été monnaie courante,

les pratiques évoluent. Les enfants souffrant d’un handicap sont,
autant que possible, maintenus dans le cadre normal de leur vie
familiale; ils sont scolarisés dans des écoles inclusives et recoivent
une aide complémentaire dans le domaine de la santé et de
I'éducation’. Les approches multisectorielles coordonnées peuvent
contribuer utilement a cet objectif. La Jamaique a lancé une
initiative concertée pour évaluer les besoins spéciaux des enfants
avec le déploiement d’un outil d’évaluation a I'échelle nationale
durant I'année scolaire 2014/15, congu pour aider les enseignants
du préprimaire a repérer les enfants qui ont besoin d’un soutien
supplémentaire.

Sources - Hines (2014); OMS (2012); OMS et UNICEF (2012).

1. Voir le chapitre 2 pour une étude comparative de 'éducation inclusive
destinée aux enfants handicapés ou de la ségrégation.

on est parvenu a créer un sentiment d'appartenance
chez les responsables des secteurs et les autres parties
prenantes (Vargas-Bardn, 2015).

S’entendre sur un document de politique peut
présenter a la fois un avantage et un inconvénient.
Siun tel document peut étre utilisé pour exiger des
avancées, son adoption officielle et son application
peuvent étre source de retards interminables (Neuman
et Devercelli, 2012). Au Nigéria, la politique nationale
pour le développement intégré de la petite enfance,
approuvée en 2007, n'a pas encore recu un début
d'application. Des plans de mise en ceuvre ont été
rédigés, mais ils ne comportent aucun calcul des
colts ni aucune disposition quant au financement
(UNICEF, 2007 ; Banque mondiale, 2013d). Des plans
d'action d'une durée plus courte et des plans de mise
en ceuvre spécifique sont nécessaires pour traduire
les politiques officielles dans la réalité, mais, en
2014, 28 pays seulement avaient élaboré les plans
stratégiques indispensables pour guider la mise en
ceuvre (Vargas-Bardn, 2015).

Dans certains pays,

I’expansion du systeme éducatif
et de la scolarisation au niveau
préprimaire a été rapide

L'acces a un enseignement préprimaire de qualité a

un impact déterminant sur les résultats scolaires d'un
enfant a 'école primaire, et ces effets se prolongent
souvent tout au long de la vie (Berlinski et al,, 2009). Le
Cadre de Dakar souligne le role des gouvernements
nationaux et limportance de veiller a ce que les
programmes soient correctement concus et ciblés : « Les
pouvoirs publics [...] ont pour responsabilité premiere
de formuler des politiques [d'EPPE] [...] en promouvant
des programmes souples qui soient adaptés aux jeunes
enfants au lieu d'étre de simples modéles réduits des
systemes scolaires formels. »

Lexamen d'études réalisées en Argentine, au Brésil,
en Colombie, en Inde, au Maroc, au Pérou et en Turquie
montre que, d'une maniere générale, les interventions
précoces ont des effets positifs, notamment une
probabilité accrue de scolarisation, un risque réduit de
redoublement et d'abandon et de meilleurs résultats
durant les premieres années du primaire. Ces effets
sont parfois tres marqués et le sont plus encore

chez les enfants pauvres et marginalisés (Myers,

1992 Myers, 2004). Il est donc vital d"élargir lacceés a
l'enseignement préprimaire, que ce soit dans le cadre
de programmes formels ou informels, pour donner aux
enfants de meilleures chances dans la vie, renforcer
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lefficacité du systeme éducatif et de ses ressources et
réduire les inégalités dans lensemble de la société.

Le taux de scolarisation a progressé
de 64 % en a peine plus d’'une décennie,
mais de maniére trés inégale

La hausse de 64 % du taux de scolarisation préprimaire
dans le monde constitue un véritable exploit, méme si

le taux de départ en 1999 était extrémement bas. Les
filles entrent pour 49 % dans cette hausse et pour la
moitié environ dans le total des effectifs du préprimaire
en 2012. Certains pays ont progressé en développant
massivement leur systeme public d’enseignement
préprimaire. Le Kazakhstan a été le premier pays d'/Asie
centrale a instaurer, en 1999, une année de scolarisation
préprimaire obligatoire. Il est ainsi parvenu a réduire
['écart de participation entre les plus riches et les plus
pauvres. Le Viet Nam a, lui aussi, fait un gigantesque
effort d’expansion de l'enseignement public, qui a conduit
a un accroissement du taux brut de scolarisation (TBS)
parallelement a une baisse des inscriptions dans le privé
(Shaeffer, 2015).

Les progres en matiere d'accés n'en demeurent pas
moins inégaux, et des écarts considérables existent
entre les zones rurales et urbaines, les familles et les
communautés riches et pauvres et les régions prosperes
et défavorisées a lintérieur d'un méme pays (Delprato

et al, a venir). Concernant la qualité de lenseignement
préprimaire auquel les familles ont acces, les inégalités
demeurent aussi trés marquées (Britto et al,, 2014).

Maints pays d'Afrique subsaharienne, ainsi qu'un certain
nombre de pays d'Asie et de pays arabes, sont partis en
1999 de taux de scolarisation préprimaire extrémement
faibles et ont peu progressé (figure 1.5). Le Ghana fait
figure d'exception remarquable : initialement plus élevée
par suite de la suppression des frais de scolarité dans

le préprimaire, la participation a tout de méme fait un
bond. LAfrique du Sud a aussi réalisé de grands progrés,
en intégrant une année d’enseignement préprimaire
dans les écoles primaires. Le Népal a pris des mesures
en faveur de laccés a lenseignement préprimaire dans
une succession de plans nationaux de développement.
Des efforts considérables ont également été fournis par
la Mongolie, avec son Plan directeur pour le secteur

de ['éducation (2006-2015] prévoyant la création de
jardins d’enfants mobiles et adaptés a la culture et au
contexte dans des yourtes (ger), qui s'est traduit par un
élargissement spectaculaire de lacces (Gouvernement
de la Mongolie, 2006).

Comme pour les taux de scolarisation, la plupart
des pays d’Afrique subsaharienne et un grand
nombre de pays arabes et de pays d’Asie n'ont pas
accompli d'énormes progres depuis Dakar sur le

plan de lespérance de vie préscolaire, c’est-a-dire

le nombre moyen d'années qu'un enfant passe dans
lenseignement préprimaire (figure 1.6). En Afrique du
Sud, l'espérance de vie préscolaire est proche d'une
année et correspond a « lannée de réception » instaurée
par le gouvernement. La Thailande a progressé grace
aux efforts concertés du gouvernement pour développer
l'acces a lenseignement préprimaire et renforcer la
demande d'établissements préprimaires accueillants
pour lenfant (Shaeffer, 2015), c'est-a-dire de structures
concues pour les jeunes enfants et qui ne se contentent
pas de reproduire purement et simplement le modéle
de l'enseignement primaire avec des bureaux, des cours
théoriques et des livres. En Algérie, suite a l'expansion
massive de lenseignement préprimaire, lespérance

de vie préscolaire est pratiquement passée de zéro a
prés d'un an.

Vivre dans une zone rurale peut constituer un obstacle
majeur a lacces [figure 1.7). Dans certains pays les

plus pauvres, les chances de participer a un programme
d'apprentissage précoce sont presque aussi minces
pour les personnes vivant en milieu rural que pour les
personnes appartenant au groupe de population le plus
pauvre. Dans l'ensemble, les citadins et les plus riches
ont de meilleures chances d'y accéder, mais, méme pour
eux, le taux de participation est faible. L'élargissement de
l'accés s'accompagne d'une aggravation des disparités,
comme on le voit clairement sur la figure pour la
République démocratique populaire lao et la Tunisie. Le
pays qui a le plus progressé s'agissant de l'acces des
plus démunis a des programmes d'éducation précoce est
le Viet Nam, notamment pour les enfants appartenant a
des minorités linguistiques (UNESCO, 2014c).

Au Kenya, en Mongolie, au Tadjikistan et au Togo, les
chances de bénéficier d'un programme d'apprentissage
précoce sont faibles pour un enfant qui vit dans une
région rurale, a fortiori s'il est pauvre et marginalisé.
Le constat est le méme au Ghana et au Kazakhstan,
en dépit de changements positifs dans leur politique.
Les disparités au sein d'un pays sont parfois criantes :
en République-Unie de Tanzanie, on observe des
différences substantielles en fonction de la richesse et
des écarts pouvant atteindre 71 points de pourcentage
d'une province a lautre (Banque mondiale, 2012c).
Les inégalités entre zones urbaines et zones rurales
sont aussi visibles dans les conditions matérielles
d'apprentissage, lenseignement en classe et les
interactions entre enseignants et éléves [Mtahabwa

et Rao, 2010). Le Nigéria et [Ouganda affichent les
inégalités d'acces les plus prononcées en faveur des
riches (figure 1.8). Dans le sud du Nigéria, loffre de
programmes d'apprentissage précoce dans les écoles
publiques est par exemple beaucoup développée.
D'autres facteurs jouent un réle : en Thailande, pays
généralement trés attaché a la cause des jeunes

Le taux de
scolarisation
préprimaire
a progressé

de 64 % depuis

1999
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Figure 1.5 : Dans tous les pays, a de rares exceptions prés, le taux brut de scolarisation préprimaire a augmenté entre 1999 et 2012

Taux brut de scolarisation dans I’enseignement préprimaire, 1990 et 2012
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CHAPITRE 1

Figure 1.7 : Plus le nombre d’enfants qui suivent des programmes organisés d’apprentissage précoce augmente, plus les inégalités tendent a se creuser
Pourcentage d’enfants agés de 36 a 59 mois qui ont suivi une forme quelconque de programme organisé d’éducation de la petite enfance, par niveau de

richesse et par lieu de résidence, choix de pays, vers 2000 et 2010
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enfants, les enfants migrants et réfugiés qui ne sont pas
originaires de Thailande sont laissés pour compte et

ne sont que 55 % a bénéficier de programmes d'EPPE,
contre 93 % au niveau national (Shaeffer, 2015).

Sur la base des progrés accomplis a ce jour, il est
possible de faire des projections sur le taux brut de
scolarisation préprimaire en 2015 pour 148 pays.
Soixante-dix pays, soit 47 %, ont des chances d'atteindre
un taux élevé de scolarisation, c'est-a-dire supérieur a
80 %. On retrouve dans cette catégorie toutes les régions
EPT, mais ces pays se concentrent essentiellement

en Amérique du Nord, en Amérique latine et dans les
Cara'bes, en Europe centrale et orientale et en Europe
occidentale. Douze pays, soit 8 %, se classent dans le
groupe intermédiaire, correspondant a un TBS compris
entre 70 % et 79 %. Soixante-six pays enregistrent un
TBS faible (30/69 %) ou trés faible (inférieur a 30 %)

et représentent respectivement 25 % et prés de 20 %

de léchantillon étudié. Prés de la moitié des pays qui
affichent un tres faible TBS se trouvent en Afrique
subsaharienne (Bruneforth, 2015).

Il existe plusieurs moyens de renforcer I'expansion
de la scolarisation

Les gouvernements ont une panoplie d'outils a leur
disposition pour accroitre le nombre d'enfants scolarisés
dans le préprimaire, que ce soit des lois, des politiques,
des campagnes de sensibilisation du public, des
incitations financieres ou la suppression des frais de
scolarité. Ils peuvent adopter des lois rendant la scolarité
préprimaire obligatoire. Depuis 2001, au Mexique,
['éducation préprimaire est obligatoire pour les enfants
agés de 4 a 5 ans (UNESCO-BIE, 2012); en 2012, le TBS
avait atteint 101 %, contre 70 % en 1999 (annexe, tableau
statistique 3BJ. Le Pérou a instauré en 2003 deux années
d’'éducation préprimaire obligatoire et gratuite des l'age
de 3 ans (Gouvernement du Pérou, 2003). Le Ghana a fait
de méme en 2007 (tableau 1.1). Récemment, le Myanmar
a introduit une année de scolarisation préprimaire
obligatoire (Shaeffer, 2015).

En 2014, 40 pays avaient rendu obligatoire léducation
préprimaire (tableau 1.1). Dans plusieurs pays
d’Amérique latine, cette mesure a entrainé une
progression réguliere du taux de scolarisation des
enfants en age de fréquenter lenseignement préprimaire
(Diawara, 2007). C'est en Europe centrale et orientale,
ainsi qu'en Amérique latine et dans les Caraibes, que

la hausse des taux de scolarisation a été la plus forte
(figure 1.5). C'est aussi la que les pays ayant instauré la
scolarité préprimaire obligatoire sont les plus nombreux.
L'’Argentine, ou 'éducation préprimaire est obligatoire
depuis 1993, a porté son TBS de 57 % en 1999 a 74 % en
2012 (annexe, tableau statistique 3B).

De nombreux pays ont adopté une politique visant a
inclure l'éducation préprimaire dans le cycle d'éducation
de base, mais n'en couvrent pas le financement. Au
Kenya et en République-Unie de Tanzanie, la loi impose
le rattachement de sections préprimaires a toutes

les écoles primaires, mais les frais de scolarité sont
maintenus dans les deux pays. En Tanzanie, comme

la dotation par éleve attribuée aux écoles primaires

a été étendue aux éléves de préprimaire (Banque
mondiale, 2012¢), les sections préprimaires manquent
de ressources, sans compter qu'elles sont terriblement
surchargées, avec un taux moyen d’encadrement de

57 éléves par enseignant en 2010 (annexe, tableau
statistique 8).

Le colt de ['éducation préprimaire est un probleme
majeur, bon nombre de gouvernements ayant maintenu
les frais de scolarité (0'Gara, 2013). Dans des pays
comme le Ghana qui ont opté pour la suppression des
frais de scolarité, le taux de scolarisation préprimaire
est monté en fleche, et le gouvernement a les pires
difficultés pour trouver les ressources nécessaires afin
de maintenir les niveaux (Shaeffer; 2015). Au Brésil,

les écoles maternelles publiques sont gratuites et
accueillent 86 % du total des enfants scolarisés a ce
niveau (Bastos et Straume, 2013).

Les incitations financiéres en faveur de la scolarité sont
parfois une bonne stratégie. Dans les régions rurales

de la Chine, un programme expérimental accorde

aux familles une exonération de frais de scolarité et

des transferts monétaires conditionnés a un taux de
fréquentation supérieur ou égal a 80 %. Dans les familles
participantes, la probabilité de fréquentation préprimaire
des enfants a été 20 % supérieure a celle des familles
non participantes (Wong et al.,, 2013).

Le colt n'est pas seul en cause : lattractivité de
['éducation préprimaire pour les parents et les enfants
compte beaucoup. Le Ghana déploie d'amples efforts
afin d’informer la population sur limportance d'une
éducation primaire qui soit accueillante pour les

jeunes enfants. Son nouveau Plan stratégique pour
l'éducation [2010-2020) prévoit une vaste campagne de
sensibilisation du public dans les différents médias pour
« rajeunir limage » des jardins d’enfants et faire prendre
conscience aux familles et aux communautés qu'une
scolarité préprimaire adaptée a l'enfant est essentielle.
Ce plan entend également renforcer la demande en
s'attaquant a la question de la qualité dans les domaines
de la formation des enseignants, des infrastructures, de
la pertinence du contenu pédagogique et de lappui aux
besoins éducatifs spéciaux (Shaeffer, 2015).

La Thailande a lancé des campagnes de sensibilisation
du public axées sur lEPPE, avec la diffusion d'affiches
et de spots télévisés a destination des parents, des
tuteurs, des jeunes mariés, des femmes enceintes,

Dans des pays
comme le Ghana
qui ont opté pour
la suppression
des frais de
scolarité, le taux
de scolarisation
préprimaire est
monté en fleche
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Tableau 1.1 : Les 40 pays ayant instauré I’éducation préprimaire obligatoire

" 2 2 Education obligatoire Nombre d’années d’éducation
Pays Loi adoptée en (année) A . X Aot . "
a partir de (age) préprimaire obligatoire
%‘l Etats arabes
0 Soudan 1992 4
P
C Europe centrale et orientale
J Bosnie-Herzégovine 2007 5 1
8 Bulgarie 2002/2003 6 1
Hongrie 1993 5 1
C
0 Lettonie 2002 4 2
'l(JU ERY de Macédoine 2005 6 1
0 Pologne 2004 6 1
J
O République de Moldova 5 1
:GJ Roumanie 6 1
C Serbie 2003 55 1
a Slovénie 2001 6 0
— Asie centrale
% Kazakhstan 1999 5 1
()] Asie de I’Est et Pacifique
()] Brunéi Darussalam 1979 5 1
0 RDP de Corée 5 1
@© Macao, Chine 1995 5 1
-8 Myanmar 5 1
0 Philippines 2012 5 1
E Amérique latine et Caraibes
4(-_7 Argentine 1993 5 1
0 Colombie 1994 5 1
% Costa Rica 1997 40u5 Tou?2
@ République dominicaine 1996 5 1
m Equateur 2008 50u6 1
El Salvador 1990 4 3
Guatemala 1985 6 1
Mexique 2001 5 1
Nicaragua 2006 5 1
Panama 1995 4 1
Paraguay 1998 5 1
Pérou 2003 3 3
Uruguay 5 1
République bolivarienne du Venezuela 1999 4 2
Amérique du Nord et Europe occidentale
Chypre 2004 4 ans 8 mois 1
Danemark 6 1
Gréce 2006
Israél 1949 3
Luxembourg 1963 4 2
Suisse 4 2
Asie du Sud et de I’Ouest
République islamique d’lran 2004 5 1
Sri Lanka 1997 5
Afrique subsaharienne
Ghana 2007 4 2

Sources : Commission européenne (2014); Shaeffer (2015); UNESCO-BIE (2012).
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des enseignants, des prestataires d'EPPE, des
personnels médicaux et des responsables locaux et
communautaires. Grace a une couverture étendue des
établissements d'EPPE et des jardins d'enfants plus
classiques dans les régions rurales et urbaines, le taux
de fréquentation des enfants de 4 et 5 ans est proche de
93 % (Shaeffer, 2015).

La scolarisation dans le privé reste élevée

Malgré lengagement pris par les gouvernements, dans
le cadre de UEPT, de développer EPPE « notamment
des enfants les plus vulnérables et défavorisés », la
scolarisation dans le secteur privé a augmenté dans un
certain nombre de pays. Il en résulte deux difficultés.
Lorsque l'acces est tributaire du reglement de frais

de scolarité, un grand nombre des plus pauvres sont
laissés de coté. Il est par ailleurs fort improbable que
des prestataires privés s'implantent dans des régions
reculées a faible densité de population; par conséquent,
compter sur les prestataires privés nuit a [équité sociale
et éducative et ce, au détriment des populations pauvres
etisolées. Dans les 100 pays pour lesquels des données
de 1999 et de 2012 sont disponibles, le taux moyen de
scolarisation préprimaire dans le privé a augmenté,
passant de 28 % a presque 31 %*.

Les « établissements privés » forment un secteur
diversifié et complexe, composé de prestataires
exclusivement privés, a but lucratif ou non, d'ONG

et d'organismes bénévoles, et d'organisations
confessionnelles [Ashley et al,, 2014). La distinction entre
public et privé indiguée dans le tableau statistique de
lannexe [3B) correspond a un prestataire appartenant
soit a [Etat, soit au secteur privé. En réalité, tout
prestataire privé répondant a cette définition peut
recevoir des fonds de ['Etat ou d'organisations
philanthropiques et confessionnelles, méme si, dans
la plupart des cas, il facture des frais de scolarité. De
nombreux gouvernements ont créé des partenariats
entre public et privé qui reposent habituellement sur
le financement de prestations privées par des fonds
publics, sans pour autant supprimer totalement les frais
de scolarité. Dans maints pays, néanmoins, services
et fonds sont fournis par le secteur non étatique. Il en
va ainsi de [ Ethiopie, de la Sierra Leone et d'un grand
nombre d'Etats arabes, la conséquence étant que
['éducation préprimaire ne devient accessible qu'aux
populations urbaines plus favorisées. La Sierra Leone
affiche un taux brut de scolarisation de 9 % seulement
(annexe, tableau statistique 3B).

4. Ces chiffres ne tiennent compte que des établissements reconnus par les
autorités publiques. Or un tres grand nombre d’établissements privés non
reconnus ne sont pas toujours comptabilisés dans les statistiques officielles
ou l'assurance qualité (Woodhead et Streuli, 2013). En d’autres termes, dans
de nombreux pays, les statistiques officielles sous-estiment le taux réel de
scolarisation, aussi bien au niveau global que dans le secteur privé.

Dans certains pays, la part du secteur privé dans la
scolarisation préprimaire a considérablement évolué
entre 1999 et 2012 (figure 1.9). Plusieurs pays pauvres
ont vu la part du secteur public croitre, a la différence
des pays riches qui lont plut6t vu se réduire. Toutefois,
l'accroissement ou le recul de la scolarisation dans le
privé ne s'est pas obligatoirement répercuté, a la baisse
ou a la hausse, sur les frais de scolarité préprimaire
pour les parents. En Suede, la scolarisation dans le privé
s'est accrue apres adoption par le gouvernement d'une
politique en faveur du choix de l'école et, pourtant, les
parents ne payent pas de droits de scolarité préprimaire
(Gouvernement de la Suéde, 2012). Au Royaume-Uni,

la scolarisation dans le privé a augmenté dans des
proportions inégalées jusqu’ici : elle a été multipliée par
six durant la période, pour atteindre 37 % du total des
effectifs en 2012 (annexe, tableau statistique 3B). Le cot
pour les parents a été parfois substantiel, hormis pour
les familles pauvres qui ont bénéficié, grace a laide de
[Etat, de la gratuité d'inscription dans l'enseignement
préprimaire (Mathers et Smees, 2014).

Les gouvernements ne sont pas allés assez loin par
rapport aux engagements qu'ils avaient pris en 2000
pour améliorer lacces, mais la demande de services
privés est relativement forte. Le secteur privé est d'une
extréme hétérogénéité et comprend d'un coté des
établissements d'élite, de lautre des établissements
bon marché dans les bidonvilles. Dans les pays a

faible revenu ou a revenu intermédiaire de la tranche
inférieure, de nombreux établissements privés bon
marché fonctionnent dans des conditions si déplorables
qu’ils n‘ont aucune chance d'étre reconnus par les
autorités publiques. Ils emploient fréquemment des
personnes sans qualification et ne font jamais appel

a [Etat de peur d'étre obligés de fermer pour non-
conformité, comme au Nigéria (Harma, 2011). Au
Royaume-Uni, un grand nombre d’enfants pauvres

sont relégués dans des établissements préprimaires
privés, moins colteux, mais de pietre qualité, qui sont
plutdt concentrés dans des zones défavorisées. Il a été
constaté que ces établissements employaient beaucoup
moins de diplomés de l'enseignement supérieur et

de deuxieme cycle du secondaire, ce qui abaisse le
niveau des résultats d'apprentissage, alors que les
établissements situés dans des régions riches étaient en
général de meilleure qualité (Mathers et Smees, 2014).

Les partenariats public-privé
peuvent améliorer I’acces, voire la qualité

En période de restrictions budgétaires, nombreux
sont les pays qui optent pour des partenariats avec le
secteur privé dans lesquels le gouvernement couvre
tout ou partie des frais d'inscription d'un enfant dans
un établissement non gouvernemental. Cette solution
permet d'élargir lacces a éducation et a parfois

un impact positif sur la qualité dans les régions, en

Lorsque I'acces
est tributaire
du reglement
de frais de
scolarité, un
grand nombre
des plus
pauvres sont
laissés de coté
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PARTIE 1: SUIVRE LES PROGRES VERS LES OBJECTIFS DE LEDUCATION POUR TOUS

CHAPITRE 1

Figure 1.9 : La scolarisation dans le privé diminue dans certains pays et augmente dans d’autres
Part du secteur privé dans le total des effectifs scolarisés en préprimaire, choix de pays, par groupe de revenu du pays, 1999 et 2012
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particulier urbaines, ou la scolarité privée est viable.
Dans les régions tres reculées a faible densité de
population, il n'est généralement pas possible de créer
des partenariats avec des prestataires privés, a défaut
d’un nombre suffisant d’enfants.

Hong Kong (Chine] promeut une meilleure qualité des
services d'EPPE. Ces services sont tous privés, mais
les parents recoivent des cheques éducation utilisables
dans des établissements a but non lucratif. Une école
peut adhérer a un programme de chéques éducation

a condition que tous ses enseignants possedent un
certificat d'aptitude en éducation de la petite enfance et
que tous les directeurs nouvellement nommés soient
titulaires d'un diplome universitaire en éducation de la
petite enfance (Poon, 2008; Ying, 2013).

D'autres pays agissent sur le double front de la qualité
et de la participation. A Maurice, le gouvernement offre
des transferts monétaires conditionnés a linscription
des enfants agés de 4 ans, de méme qu'une assurance
de qualité aux établissements privés (Banque mondiale,
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2012c). A la suite de ces mesures, le taux brut de
scolarisation a atteint 120 % en 2012, contre 94 % en
1999 (annexe, tableau statistique 3B). A Singapour, le
gouvernement octroie une aide aux familles a bas revenu
(Karuppiah, n. d.). En Afrique du Sud, le gouvernement
finance la scolarisation des enfants dans le privé;

pour stimuler la participation et la qualité, il impose

aux établissements d'étre reconnus et d'adhérer aux
systemes publics de suivi et de soutien qui exigent
notamment du personnel qu'il possede un niveau
minimum de diplémes (Biersteker, 2013). En Ouganda,

le gouvernement prévoit linstauration d’une petite
subvention par enfant qui serait versée chague mois aux
établissements d'EPPE, sous réserve qu'ils respectent
des normes minimales et qu'ils appliquent le programme
d’enseignement [van Ravens, 2014), en vue d'appuyer la
mise en ceuvre de la politique 2007 de développement de
la petite enfance du secteur de 'éducation.

Dans certains pays comme le Chili et la Suede, qui ont
une longue tradition d'éducation préprimaire publique,
les gouvernements ont néanmoins opté pour une
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politique de choix de [‘école en uniformisant le montant
versé par enfant, quel que soit le type d'établissement

choisi par les parents (Woodhead et Streuli, 2013). Ces

politiques sont en vigueur depuis 34 ans au Chili et

22 ans en Suede, mais leur efficacité a ou existent déja
des services publics continue de faire débat.

Des systemes qui fonctionnent non en partenariat,
mais en paralléle

Dans certains pays, des systemes d'éducation
préprimaire fonctionnent en parallele, c’est-a-dire avec
des systemes privés aux cotés de systemes publics
(encadré 1.6). Une étude a été menée récemment auprés
d'enfants dans 362 villages de trois Etats de Inde. Elle
montre que, dans [ Etat d'/Assam, 85 % des enfants

fréquentent des créches publiques (anganwadis), mais
qu’ils ne sont respectivement que 52 % et 20 % dans ce
cas dans les Etats de Andhra Pradesh et du Rajasthan.
Dans le méme temps, environ 30 % d'entre eux dans
l'Andhra Pradesh et 40 % dans le Rajasthan sont inscrits
dans des établissements préprimaires privés, signe de
la prolifération de ces établissements dans les zones
rurales, urbaines et tribales (Centre for Early Childhood
Education and Development, 2013 ; Manji et al.,, 2015).
En Chine, les petits citadins profitent d'établissements
publics qui, outre qu'ils sont relativement bien équipés,
disposent d’enseignants formés;; les multiples
communautés rurales, en revanche, se contentent de
jardins d’enfants privés qui recrutent localement des
femmes sans formation (Rao et al,, 2012b). Au Brésil,
les établissements privés existent parallélement a des

Encadré 1.6 : Lenseignement privé bon marché domine en Afrique subsaharienne

La demande est forte dans les régions urbaines de I'Afrique
subsaharienne et, pour la tranche d’age des 3 a 6 ans, elle est,
dans quatre villes, comprise entre 71 % et 93 %. Lenseignement
préprimaire, qu'’il soit public ou privé, colte cher, et son colt total
représente un pourcentage élevé du PIB par habitant et par mois
pour chaque enfant du ménage (tableau 2). Dans les quartiers
d’Accra, de Lagos, de Nairobi et de Johannesburg inclus dans
I’échantillon, les enfants sont, en grande majorité, scolarisés dans
le privé. Les parents sont tres motivés et recherchent, non pas une
simple garderie, mais des possibilités d’apprentissage précoce.

La qualité de I’enseignement est un sujet de préoccupation.

La pédagogie et le contenu enseigné sont souvent inadaptés

a 'age. A Accra et a Nairobi, 'école préprimaire est un modeéle
réduit de I'enseignement formel : les enfants sont assis a leur
pupitre et commencent a apprendre a lire, écrire et compter.

La langue maternelle est rarement employée ou fait I'objet d’un
cours spécifique. A Nairobi, les classes sont dirigées par un
enseignant et, dés I'age de 3 ou 4 ans, les enfants passent des
examens qui donnent lieu a un classement.

L'EPPE ne peut étre de qualité que si I'enseignant possede un bon
niveau d’études générales et a été spécifiquement formé a la petite

Source : Bidwell et Watine (2014).

Tableau 1.2 : Participation a I’enseignement préprimaire selon les lieux d’études et les choix de scolarité possibles

Enfants de 3a 6 ans ( Asﬁ:::an)
% d’inscrits (tous types d’établissement) 93

% du quintile le plus pauvre inscrit 84

% d’inscrits en établissement privé 91

% d’inscrits en structure d’apprentissage (et non d’accueil) 80

Nb. de choix accessibles a pied 36
Cot total par enfant en % du PIB par habitant, par mois 28

% d’inscrits en primaire dans le secteur privé 77

enfance. A Nairobi et a Lagos, les enseignants ont, pour la plupart,
suivi des études supérieures, voire obtenu un diplome. A Lagos,
61% d’entre eux ont recu un minimum de formation pédagogique.
Pour ce qui est de la formation spécialisée en petite enfance, seuls
40 % des enseignants en ont bénéficié a Accra, et aucun a Lagos.

L'Afrique du Sud se distingue sous plusieurs aspects. Le
gouvernement assure une année d’enseignement préprimaire
public, appelée « année de réception » ou « classe R ». Cette
classe R connait un énorme succeés, du moins dans la zone urbaine
de Soweto, ol 80 % d’enfants de 5 a 6 ans y sont inscrits, dont

74 % dans des écoles publiques. Mais, pour les plus jeunes, I'acces
n’est possible que par la filiere de I'enseignement privé et il est
étroitement lié au niveau de revenu : 60 % seulement des enfants
agés de 3 a 4 ans sont inscrits. Les établissements privés offrent
un cadre plus accueillant pour les enfants que dans les trois autres
pays et font une large place aux petits groupes, a I'apprentissage
par le jeu et a la langue maternelle. Ces exemples montrent que
I'offre publique est largement insuffisante pour répondre a la forte
demande d’EPPE en Afrique subsaharienne.

Sources : Biersteker (2010); Innovations for Poverty Action (2013); Lowenstein et Ziswiler
(2013); Bidwell et Watine (2014).

Lagos Nairobi Johannesburg
(Agege) (Mukuru) (Soweto)
87 84 71
73 71 52
83 94 56
86 79 53
34 49 2,7
21 23 8
65 79 "
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établissements publics, méme si les premiers sont
minoritaires (Bastos et Straume, 2013). Au Pérou, bien
que la scolarité préprimaire soit obligatoire et gratuite,
le secteur privé s'est développé en paralléle, surtout
dans les villes, et accueille en majorité des familles
aisées. Lexpansion du secteur privé au Pérou a été
substantielle : en 1998, le rapport public-privé était de
4 pour 1, tandis que, dix ans plus tard, il approchait 1,5
pour 1 (Woodhead et Streuli, 2013).

Dans d'autres pays, le gouvernement met en place des
systémes la ol n'existait auparavant que le secteur privé.
La Jordanie par exemple, qui comptait 4 127 jardins
d’enfants privés en 2010, a ouvert 532 jardins d'enfants
publics entre 2003 et 2010 dans le cadre de sa réforme
de l'enseignement pour une économie du savoir
instaurée en 2003 (Al-Hassan et al,, 2010; UNICEF, 2008).
Toutefois, les résultats de la Jordanie sont dérisoires

par comparaison avec l'explosion de l'offre publique en
Algérie et la hausse de 77 points de pourcentage de son
TBS qui s'établissait a 79 % en 2014 (annexe, tableau
statistique 3B).

La quéte de qualité n’a toujours pas trouvé
de réponse satisfaisante

Il ne suffit pas d'élargir laccés : il faut également agir
sur la qualité de l'éducation préprimaire qui est capitale
pour permettre aux enfants de développer leur potentiel
et les préparer a 'école (Yoshikawa et Kabay, 2015). Les
enfants qui ne bénéficient pas d'une éducation de qualité
ont moins de chances de réussir leur scolarité primaire
(Barnett, 2008). Toute éducation, méme de qualité
relativement médiocre, est sans nul doute profitable,
mais meilleure en sera la qualité, plus grand en sera le
bienfait. C'est ce que l'on a constaté au Bangladesh et au
Cambodge (Rao et al,, 2012a) et en Angleterre (Royaume-
Uni) (Sylva et al,, 2011), tant en milieu urbain qu’en milieu
rural. En Angleterre [Royaume-Uni), les effets positifs

de la participation a un programme de pietre qualité
commencent a disparaitre vers [age de 11 ans, alors
que, chez les enfants qui ont suivi des programmes de
meilleure qualité, ces effets sont plus durables (Sylva et
al, 2011). Définir la qualité est néanmoins une tache trés
difficile, dans laquelle interviennent des questions de
programmes, de pédagogie, de culture et, plus que tout,
les compétences des enseignants du préprimaire.

Programme, pédagogie et culture
sont autant de facteurs déterminants
de la qualité de I'éducation préprimaire

La qualité est un concept relatif et dynamique, chargé
de valeurs. Sur le choix de la langue d'instruction
entre la langue maternelle et une langue nationale ou
coloniale et sur la place qu'il convient de donner aux
perceptions culturelles et aux pratiques religieuses,

les pédagogues et les parents peuvent avoir des vues
divergentes (Shaeffer, 2015). Des recherches menées
sur une base élargie mettent en évidence plusieurs
facteurs déterminants de la qualité qui se renforcent
mutuellement : les ressources (par exemple un
environnement s(r et sain), lorganisation et la gestion
(fort leadership), le processus éducatif [y compris

des possibilités d'apprentissage par expérience) et
des relations chaleureuses et attentionnées entre les
éducateurs et les enfants, les parents et la communauté
(Myers, 2004).

Le programme détermine le contenu que les enfants
doivent apprendre, tandis que la pédagogie définit la
facon d’enseigner ou de faciliter leur apprentissage; ces
aspects de ['éducation sont intimement liés (Sheridan
etal, 2009), car le programme oriente le choix de la
pédagogie. En outre, les perceptions culturelles des
parents peuvent influencer les établissements en les
poussant a faire les choses d'une certaine facon. De
nombreux pays reconnaissent que 'enseignement
préprimaire doit étre centré sur enfant et adapté

a son développement en termes de programme et

de culture et lui ménager de longues périodes pour
jouer. Mais ce modéle d’enseignement est aussi lié de
facon inextricable au cadre dans lequel il est dispensé.
Lenvironnement doit en effet favoriser les activités
d'apprentissage concues par les enseignants et offrir,
par exemple, un espace ou l'enfant puisse jouer et qu'il
puisse explorer en toute sécurité, ainsi que des matériels
et des jouets d'éveil qu'il puisse manipuler.

De nombreux pays pauvres ne sont pas en mesure, loin
s'en faut, de fournir aux établissements préprimaires
les moyens dont ils ont besoin; de ce fait, il leur est

tres difficile d'appliquer des programmes et des
pédagogies efficaces, comme HighScope utilisé aux
Etats-Unis (HighScope, n. d.). LUNICEF a concu un kit de
ressources pour le développement de la petite enfance
en situation de crise (UNICEF, 2013a). Il est possible de
mettre au point des outils analogues, destinés non a des
contextes de crise, mais a des contextes défavorisés, en
complément d'un programme bien établi.

LInde, la Jamaique, le Kazakhstan et le Tadjikistan

sont des exemples qui illustrent la facon dont un

pays peut améliorer les contenus et la pédagogie de
UEPPE. En Inde, le Nouveau cadre pour le programme
d'éducation de la petite enfance adopte une approche du
développement articulée autour d'activités différentes
selon le groupe d'age : les3a 4 ans et les 4 a 6 ans. Pour
le groupe des plus jeunes, des jeux programmeés et libres
et des interactions adulte-enfant et enfant-enfant, sont
prévus, individuellement, en petit groupe et en grand
groupe. Les enfants ont « la possibilité d'écouter des
histoires, d'apprendre des comptines, de fabriquer des
objets, de faire des jeux faisant appel a limaginaire, de
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poser des questions, de résoudre des problémes simples,
de faire des expériences visant a stimuler lapprentissage
actif et interactif et, d'une maniere générale, d'éprouver
un sentiment de bien-étre pour développer une image
positive de soi. » Pour le groupe des plus agés, les
activités guidées par un adulte dominent par rapport

aux activités de jeu libre, et une place plus importante
est donnée aux travaux effectués en grand groupe.

Les activités proposées pour les préparer a ['école
consistent par exemple a associer des images et des
sons, reconnaitre des formes, développer le vocabulaire
et le golit de la lecture en regardant des livres d'images
et en écoutant des histoires, mais aussi a écrire, compter
et acquérir quelques notions de nombre et d'espace. S’y
ajoutent des activités destinées a promouvoir la motricité
fine, la coordination et les aptitudes physiques, de méme
que la créativité par le théatre, la musique et autres
(Gouvernement de l'Inde, 2012).

En Jamaique, le programme varie également en fonction
de lage (les0a 3 ans et les 4 a 5 ans) et comporte

des activités assez similaires a celles du programme
appliqué en Inde (Gouvernement de la Jamaique et
Dudley Grant Memorial Trust, 2008). Le Kazakhstan,
comme beaucoup d'autres pays, a réformé son
programme et, s'inspirant du systeme Step by Step (Pas
a pas), a adopté une approche davantage centrée sur
lUenfant qui s'intéresse a son développement global et
englobe des éléments affectifs et cognitifs (UNESCO,
2005c¢). En juin 2013, le Tadjikistan, avec le soutien de
UUNICEF et de la Fondation Aga Khan, a approuvé un
nouveau Programme d’'éducation de la petite enfance
alternative ou communautaire, qui utilise aussi des
approches centrées sur l'enfant. Les enseignants
chargés de sa mise en ceuvre en classe seront initiés aux
nouvelles méthodes (UNICEF, 2013f).

Modifier les modeles préprimaires pour les adapter

au contexte culturel peut stimuler la demande. Le
succes de cette approche au Kenya, en Ouganda et

en République-Unie de Tanzanie (Yoshikawa et Kabay,
2015) démontre qu’en matiére d'éducation, il n'y a pas
de modele unique. Le Programme de développement

de la petite enfance en madrasa de [Afrique de UEst a
attiré plus d'enfants a l'école dans les pays ou la religion
est considérée comme un aspect fondamental de la vie
(Manji et al, 2015). Au Cambodge, grace a l'emploi de
méthodes, langages, matériels et normes pertinents, un
programme d'éducation a domicile s'est révélé adapté et
adaptable aux spécificités culturelles locales [Yoshikawa
et Kabay, 2015).

Contrastant avec ces approches, les parents ont parfois
vis-a-vis de ['école des attentes culturelles qui les portent
a préférer un apprentissage livresque classique des le
plus jeune 4ge (0'Gara, 2013). A Hong Kong (Chinel, en
général, les établissements préprimaires privilégient la

préparation scolaire de l'enfant dans la perspective de
son entrée a l'école primaire (Fung et Lam, 2012). En
Thailande, les parents estiment que les établissements
préscolaires doivent dispenser un « pré-enseignement
primaire »; ils saisissent mal limportance donnée a la
dimension d'accueil dans ces établissements (Shaeffer,
2015). On a pu observer la méme incompréhension
dans [Etat de Jharkhand, en Inde, qui expérimente un
programme d'enseignement préprimaire basé sur le jeu
et centré sur l'enfant (Pattanayak, 2012).

La réponse du Gouvernement thailandais, mais aussi
ghanéen, a pris la forme de campagnes de sensibilisation
du public visant a faire comprendre aux parents le

sens de la pédagogie adaptée aux jeunes enfants. Le

Encadré 1.7 : Préparer les enfants a I’école...

et I’école aux enfants

La « préparation a I'école » comporte plusieurs aspects : le
degré de préparation de 'enfant a sa transition de la maison ou
de I'environnement préprimaire vers la salle de classe primaire
classique, 'accompagnement de I'apprentissage de I'enfant par
sa famille depuis sa naissance (parfois avec I'aide des visiteurs a
domicile) et les moyens mis en place par les écoles pour faciliter
une transition en douceur de I'enfant.

Préparer I'enfant est sans doute I'aspect le plus important de la
préparation a I’école. L'enfant doit avoir acquis des compétences
et des aptitudes de base, notamment des notions préliminaires
de lecture, d’écriture et de calcul. Il doit étre capable de suivre
des consignes et de se concentrer pendant une durée donnée
sur une activité d’apprentissage déterminée. Il doit aussi avoir
atteint un niveau de développement social et affectif suffisant
pour pouvoir maitriser son comportement et ses émotions. C’est
a I'établissement préprimaire et a la famille de faire en sorte que
I'enfant soit prét a effectuer cette transition vers I'école.

A défaut de planification et de coordination entre le primaire et
le préprimaire, de nombreux programmes s’attachent davantage
a préparer les enfants a I'entrée en primaire qu’a assurer et
faciliter une transition en douceur entre les deux niveaux.

Une articulation concertée des programmes et des pratiques
pédagogiques est nécessaire pour garantir la continuité d’un
niveau a I'autre. Les planificateurs de I'éducation doivent garder
présents a I'esprit que la période de la petite enfance s’étend,
par définition, jusqu’a I'dge de 8 ans, ce qui suppose d’appliquer,
pendant la premiére ou les deux ou trois premieres années de
primaire, selon I'dge auquel commence la scolarité primaire, une
pédagogie et un programme d’enseignement congus pour la
petite enfance. S'il est généralement admis qu’il faut privilégier
les techniques d’apprentissage par le jeu et par la pratique

dans les classes de préprimaire, on attend pourtant souvent des
enfants qu’ils soient, des leur 1 année du primaire, capables de
rester assis a un pupitre et de respecter des régles formelles de
comportement.

Sources : UNESCO (2014c); UNICEF (2012).
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Encadré 1.8 : La culture a sa place dans

I’évaluation de I’enseignement autochtone
au Mexique

La culture est importante dans I'évaluation de la qualité de
I’enseignement : c’est ce que démontre un processus en cours
d’expérimentation dans deux Etats du Mexique qui porte sur
I’évaluation de la qualité de I’éducation préprimaire autochtone.
Membres des communautés et inspecteurs scolaires
réfléchissent ensemble sur le monde dans lequel ils souhaitent
vivre, puis élaborent une définition de la qualité. Sur la base des
indicateurs de qualité de I'école et de I'enseignement qui ont
été définis, les inspecteurs observent les classes pour vérifier la
cohérence entre la qualité de I'enseignement et de I'expérience
préscolaires et leurs réflexions. lls communiquent ensuite au
directeur et aux enseignants leurs conclusions sur I'école et
I’enseignement. Ces conclusions sont alors examinées par les
acteurs concernés afin de trouver des moyens d’améliorer la
qualité de I'EPPE. Les inspecteurs effectuent ultérieurement des
visites régulieres afin de suivre les améliorations.

Les indicateurs de la qualité que les Mexicains autochtones
considérent comme importants sont présents dans la facon dont
ils évaluent la qualité, la place qu’ils donnent a la culture dans
I’éducation et le souci d’utiliser des indicateurs adaptés aux
spécificités culturelles et au contexte. Ce processus a, semble-
t-il, eu des effets positifs sur la qualité d’une maniéere générale,
mais aussi sur la dimension culturelle de I'éducation.

Source : Hacia una Cultura Democratica (2014).

Gouvernement de [ Etat de Jharkhand a renforcé les
actions au niveau local pour convaincre les parents de
limportance d'une pédagogie modulée en fonction de
l'age (Pattanayak, 2012). Malgré ces actions, les familles
et les enfants ne sont pas toujours bien préparés a la
transition brutale du préprimaire vers le primaire lorsque
la coordination fait défaut (encadré 1.7).

Evaluer la qualité de lenseignement est aussi complexe
qu’en donner une définition. La meilleure solution
consiste a observer l'enseignement en classe, mais elle
est fastidieuse et exige des compétences particuliéres.
Le contexte est extrémement important et, pour que
['évaluation contribue a une plus grande qualité des
prestations, la collaboration de toutes les parties
prenantes est indispensable. Une initiative mexicaine
montre qu’en intégrant la dimension culturelle dans
['évaluation et en tenant compte des résultats dans le
systeme éducatif, il est possible d'améliorer la qualité de
UEPPE (encadré 1.8).

Les enseignants sont les principaux déterminants de
la qualité, or, dans bien des cas, ils sont peu formés

Former les enseignants du préprimaire est essentiel
pour accroitre la qualité de lenseignement et des

relations en classe. Les enseignants sont lun des
principaux facteurs en rapport avec l'école (Sheridan et
al, 2009) et, plus que lenvironnement physique et les
ressources, ce sont leurs qualifications professionnelles
qui influent sur la qualité des interactions en classe
(Mtahabwa et Rao, 2010).

L'application pratique de ces conclusions fait bien souvent
défaut dans les pays, ou de nombreux enseignants de
IEPPE manquent de formation. Mal préparés, ils peinent
a appliquer des programmes comme ceux, décrits ci-
dessus, qui ont été adoptés en Inde et en Jamaique. Qui
plus est, comme ces programmes nécessitent parfois
beaucoup de matériels, il est nécessaire de prévoir, dans
le cadre de la formation, la fabrication de matériels a
partir de lenvironnement local et leur entretien.

Au manque de formation des enseignants de EPPE,
s'ajoutent les conditions de travail médiocres dans
lesquelles ils exercent. Les enseignants affectés a la
petite enfance sont souvent les moins performants

en raison du statut inférieur dont jouit ce niveau
d’enseignement (0'Gara, 2013). Le recrutement de
personnes n'ayant ni formation ni qualification est
monnaie courante, et le cumul d'un statut peu élevé et
d'une faible rémunération entraine une rotation élevée
des effectifs, préjudiciable aux résultats d'apprentissage
(Mathers et al, 2014). Cette situation d'infériorité des
enseignants de 'EPPE sur le plan de leur statut et de
leur rémunération est communément intégrée dans les
baremes de rémunération (OIT, 2014a) et les maintient
dans des conditions d'existence médiocres (Sun et al,,
2015). Le secteur privé, en particulier, a tendance a
payer ces enseignants le moins possible pour réduire
les colits (Sun et al, 2015). En outre, lenseignement

en préprimaire et durant les premiéres années de
primaire est largement féminisé, que ce soit dans

les pays développés ou les pays en développement
(Kelleher, 2011, car la prise en charge des tout-petits est
traditionnellement percue comme une tache féminine.
Dans de nombreux pays, cela équivaut a un emploi
moins bien rémunéré, moins professionnalisé et moins
valorisé (Kelleher, 2011), autant de facteurs qui expliquent
la difficulté d'attirer des enseignants hautement
qualifiés dans EPPE.

Néanmoins, des possibilités d'amélioration existent :

la République de Moldova a doublé leurs salaires

entre 2002 et 2008; de leur coté, lAustralie, la Chine et
Singapour offre des incitations spéciales aux enseignants
de l'EPPE. LAustralie, la Nouvelle-Zélande, le Portugal
et le Royaume-Uni adoptent des mesures en faveur de

la parité de rémunération des enseignants a tous les
niveaux (OIT, 2012b).

Un autre probléeme relatif a la qualité de lenseignement
concerne les disparités liées au lieu d'implantation des
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Dans certains pays, I’expansion du systéme éducatif et de la scolarisation au niveau préprimaire a été rapide

écoles. Recruter des enseignants formés en matiere
d'EPPE pour des communautés pauvres, rurales ou
difficiles a toucher pour d'autres raisons est un réel
défi (Sun et al,, 2015). Ces postes sont en général moins
attractifs, mais il existe des moyens d'y remédier.

En Australie et en Chine, des primes sont attribuées
aux enseignants qui acceptent une affectation dans
une région rurale aux conditions de vie difficiles (Sun
etal, 2015). Au Brésil, les possibilités d'accés a une
EPPE de qualité sont tres variables selon le lieu de
résidence, urbain ou rural, et a cause des divisions
entre les communautés et les ethnies et du niveau
inégal d'engagement et d'investissement de [ Etat
dans le secteur (Sun et al,, 2015). Pour y faire face, le
gouvernement a créé en 2003 un partenariat public-
privé avec la Fondation Mauricio Sirotsky Sobrinha et
UUNESCO pour répondre aux besoins de formation
continue. Lobjectif est de promouvoir et de rehausser
le statut et l'estime de soi des enseignants grace a des
meécanismes de soutien professionnel, des possibilités
d’enrichissement mutuel au sein de communautés

de pratique et des actions de sensibilisation a grande
échelle sur limportance de la scolarité préprimaire (Sun
etal, 2015).

Dans de nombreux pays, la proportion d’enseignants
du préprimaire ayant suivi une formation a augmenté
entre 1999 et 2012. Elle n'a baissé que dans un nombre

relativement limité de pays, parmi ceux pour lesquels
des données sont disponibles. Cependant, rien ne
garantit qu'un enseignant « qualifié » sur le papier ait
bénéficié d'une formation professionnelle de bonne
qualité. Pour autant, les chiffres relatifs au nombre
d’enseignants formés et au nombre d'éleves par
enseignant formé donnent une indication indirecte de la
qualité de LEPPE. Parmi les pays disposant de données,
les pays a faible revenu ont moins de chances d'avoir
les moyens d'investir dans la formation et comptent, par
conséquent, une proportion plus faible d’enseignants
formés (figure 1.10). Dans la plupart des pays a

revenu intermédiaire, la majorité des enseignants du
préprimaire ont recu une formation. Certains pays ont,
toutefois, fait appel a des candidats non formés pour
compléter les effectifs. Plusieurs pays dans lesquels

la proportion d’enseignants formés a diminué sont des
pays pauvres, fragiles et touchés par un conflit, comme
l'Erythrée, le Mali et la Sierra Leone.

Des politiques en faveur de la formation
et de normes minimales de qualifications
des enseignants sont nécessaires

La qualité de EPPE passe par une formation de

qualité dispensée aux enseignants pour les doter des
qualifications requises et par le respect des normes bien
définies. De plus en plus de pays établissent des normes

Figure 1.10 : Dans certains pays, la proportion d’enseignants du préprimaire formés a sensiblement augmenté
Pourcentage d’enseignants du préprimaire formés, choix de pays, 1999 et 2012
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claires concernant le niveau d'études et la formation des
enseignants du préprimaire et sont beaucoup plus stricts
depuis 2000. Mais de nombreux pays n‘ont pas encore
formalisé de normes minimales pour les enseignants du
préprimaire. Le Brésil ne dispose que d'un ensemble de
qualifications minimales « recommandées » (Bastos et
Straume, 2013).

Au Kenya, il était possible de devenir enseignant d'EPPE
méme sans avoir achevé sa scolarité primaire. Ce n'est
plus le cas aujourd’hui : il faut avoir réussi les examens
de fin du premier cycle de secondaire et suivi une
formation spécifique pour LEPPE. Les établissements
privés ont comblé l'écart en termes de demande de
formation, mais ils n'en ont pas moins des difficultés
pour porter leur personnel au niveau minimum exigé
(Manjietal, 2015).

En République-Unie de Tanzanie, le niveau de
qualifications requis pour enseigner varie en fonction de
l'age des enfants. Pour les enseignants du préprimaire,
un cycle complet d'études secondaires et deux années
a temps plein de formation a lenseignement sont
exigés, mais sans stage pratique complémentaire
(Banque mondiale, 2012c). Pour les enseignants en
charge d’enfants de 2 a 4 ans, un cycle complet d'études
secondaires est demandé, ainsi que 40 heures par an
de formation axée sur la santé et le développement
cognitif, social et affectif (Banque mondiale, 2012c).

Au Nigéria, les exigences sont trés voisines (Banque
mondiale, 2013d).

En Colombie, les enseignants doivent avoir suivi des
études supérieures et posséder une expérience directe
de IEPPE. Les éducateurs intervenant dans les familles
et a domicile doivent étre titulaires d'un dipléme
universitaire et justifier d'une expérience en matiére
d’EPPE (Banque mondiale, 2013b).

Singapour est chef de file pour la formation des
professionnels de la petite enfance dans la région
(Vargas-Bardn, 2014). Son comité de délivrance des
diplomes d'enseignement préscolaire (Preschool
Qualification Accreditation Committee] a mis au point un
Cadre pour la formation a la petite enfance et fait, depuis
2001, office d'organisme d'accréditation des cours de
formation; des criteres plus rigoureux ont été instaurés
en 2013 (Sun et al, 2015).

La formation professionnelle continue est un volet
complémentaire important de la formation, et on ne
saurait surestimer lintérét pour des enseignants d'y
avoir régulierement acces. Les données obtenues pour le
Kenya montrent que, faute d'une formation continue, le
niveau de compétences des enseignants plus agés baisse
d'année en année (Ngware et al,, 2013).

L'approche planifiée adoptée en Chine (encadré 1.9) offre
un éventail de stratégies possibles pour répondre a la
demande d’enseignants d'EPPE formés, en particulier
dans les régions rurales et reculées.

Encadré 1.9 : La Chine adopte une stratégie planifiée de la formation professionnelle continue

a la petite enfance

En intégrant I'éducation de la petite enfance dans son plan
national de développement pour I'éducation, la Chine a investi
de gros efforts, au niveau national et régional, pour améliorer la
qualité de I'éducation préprimaire et I'acces a cet enseignement,
en particulier dans les zones rurales. Laccent a été mis sur la
formation professionnelle des enseignants, notamment leur
redéploiement et leur reconversion. En 2008, le nombre d’enfants
par enseignant d’EPPE qualifié était deux fois plus élevé a la
campagne qu’en ville. Pour diverses raisons, parmi lesquelles

le manque de considération pour leur statut et le faible niveau
de rémunération, il était extrémement difficile de recruter des
enseignants formés pour des postes situés dans des régions
rurales et reculées.

L'une des stratégies a été la reconversion des enseignants du

primaire et du secondaire dans I'éducation de la petite enfance,
la demande de ces niveaux d’enseignants ayant baissé a cause
des effets a long terme d’un recul de la natalité. Des fonds sont,

depuis 2011, mis a disposition pour assurer la formation continue
de directeurs et d’enseignants, y compris du secteur privé, qui
enseignaient auparavant dans des établissements primaires et
secondaires. Pour répondre a I'augmentation des besoins, il est
prévu d’ouvrir davantage d’instituts de formation a I'enseignement
dans la plupart des régions. Différents types de formation ont été
mis au point, par exemple une formation intensive de courte durée,
une reconversion professionnelle et des programmes de formation
intensive sur trois mois a temps plein.

S’ajoutent a cela des mesures incitant les enseignants a accepter
des postes dans des régions rurales reculées, comme le
financement de leur formation ou des incitations monétaires. Le
pays a également adopté une loi portant sur le relevement des
salaires des enseignants de I'EPPE. Ces mesures contribueront

a revaloriser le statut de la profession et a attirer davantage de
nouveaux venus.

Source : Sun et al. (2015).
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Conclusion

Promouvoir le développement de Uenfant des les
premieres années de son existence a un impact positif
considérable sur la scolarité et lensemble de la société.
Actuellement, le domaine ou les retombées économiques
des investissements dans ['éducation sont optimales
est la petite enfance. Qui plus est, les communautés qui
en tirent le plus de profit sont les communautés moins
favorisées, en particulier dans les pays pauvres. C'est
donc une raison supplémentaire d'investir massivement
dans ce niveau. Batir une plus grande équité sociale

et économique est possible si les fondements sont
solidement établis. Depuis Dakar, le nombre d'enfants
dans le monde qui ont accés a des programmes d'EPPE
a travers différents services a progressé.

L'une des principales lecons a tirer est que l'enfant

a besoin de bien plus qu'une éducation préprimaire
avant d'entrer a 'école. Il est crucial d'accompagner
son développement des la prime enfance. Limplication
de multiples secteurs est indispensable pour
permettre au jeune enfant de jouir d'une bonne santé
et d'une nutrition adéquate et pour promouvoir son
développement cognitif, social et affectif. Faire en sorte
que chacun de ces secteurs atteigne chaque enfant : le
défi est de taille, mais Uexpérience des pays dans des
contextes totalement différents montre qu'il est possible
de le relever.

Conclusion

Il reste toutefois des enfants de groupes marginalisés
qui sont privés d'accés a cette éducation a cause de
l'absence de financements, des inégalités structurelles
et du manque d'attention porté a la qualité. Dans

de nombreux pays, les familles doivent financer

UEPPE, notamment quand le secteur privé est le seul
prestataire. Il s'ensuit des inégalités d'acces et un niveau
globalement insuffisant de l'offre. De nombreuses
familles pauvres n'ont, en effet, pas les moyens
d'assumer ces frais, de sorte que la demande de services
d'EPPE faiblit. Pour stimuler la demande et garantir

des conditions équitables d'acces, il faut que EPPE soit
financée par ['Etat ou que les familles bénéficient de
transferts monétaires pour en couvrir les frais.

Ailleurs, le gouvernement étend les services d'EPPE ou
finance lacces a des établissements privés d'EPPE. Les
efforts déployés pour agir sur le double front de l'acces
et de la qualité des prestations, en particulier au niveau
des enseignants et de lenseignement, sont insuffisants.
Ces difficultés refletent, en grande partie, les problemes
rencontrés dans l'enseignement primaire, qui font
l'objet du chapitre suivant. Observer les problemes liés
a lexpansion de l'enseignement primaire permet de
tirer des lecons utiles pour EPPE. Et faire les bons
choix au stade de la petite enfance permettra d'éviter
bien des difficultés que les systémes scolaires et leurs
parties prenantes au niveau de l'enseignement primaire
et au-dela ont a surmonter pour tenter de « rattraper »
la situation.

Limplication

de multiples
secteurs est
indispensable
pour permettre
au jeune
enfant de jouir
d’une bonne
santé et pour
promouvoir son
développement
cognitif, social
et affectif
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quis inullia sim nihitat itatquam quident estiatum Commune, Muong Khuong county, Viet Nam,
harchici utes sequai™ faccuptas arum harum ium et.  students from 10 ethnic groups are taught in groups.
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Points clés

B Les taux nets ajustés de scolarisation dans le primaire se sont sensiblement améliorés,
progressant d'au moins 20 points de pourcentage entre 1999 et 2012 dans 17 pays, dont
11 en Afrique subsaharienne.

B Bien que l'on constate une augmentation des taux de scolarisation ici ou la, prés
de 58 millions d’enfants n'étaient pas scolarisés en 2012, et les progres pour réduire
ce chiffre marquent le pas.

B En dépit des progres, labandon scolaire reste préoccupant : dans 32 pays, en majorité
d’Afrique subsaharienne, au moins 20 % des enfants scolarisés a l'école primaire n'ont
aucune chance d'y rester jusqu’en derniere année.

B Méme si les disparités d'acces a ['éducation ont diminué dans la plupart des pays,
des millions d’enfants demeurent privés d'éducation a cause de désavantages comme
la pauvreté, le genre, le lieu de résidence et lorigine ethnique.

B La suppression des frais de scolarité a été une initiative politiquement populaire
qui a entrainé un afflux d'éléves. Pourtant, certaines familles continuent de payer
des sommes élevées pour financer ['éducation de leurs enfants.

B Pour ouvrir a tous les enfants 'accés a ['éducation, des efforts majeurs s'imposent
pour faire des enfants défavorisés et marginalisés une priorité de la prochaine
décennie. Ces efforts sont particulierement essentiels pour les millions d’enfants
handicapés et ceux qui vivent dans des situations d'urgence complexes, et il faut faire
davantage pour identifier ces enfants.
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L'amélioration de l'acces a 'éducation est
l'une des grandes réussites du mouvement
de UEPT. Ce chapitre a pour objet de suivre
les progres vers la réalisation de l'objectif
de 'enseignement primaire universel a
Uhorizon 2015. Il examine les politiques
mises en place pour élargir l'acces a 'école
primaire, comme la suppression des frais
de scolarité, la construction d'écoles et

les programmes de transferts monétaires.
Toutefois, des millions d’enfants sont
exclus de l'enseignement primaire a cause
de facteurs comme la pauvreté, lorigine
ethnique, la langue et le handicap. Ce
chapitre décrit également limpact des
situations d'urgence complexes et de conflit
arme sur 'éducation.

L'Inde s'est rapprochée avec succes de la réalisation des objectifs de U'EPT, notamment pour assurer l'enseignement
primaire universel et la scolarisation des filles. Les efforts de l'Inde ont été soutenus par la Loi 2009 sur le droit des
enfants a ['éducation gratuite et obligatoire ainsi que par le programme national Sarva Shiksha Abhiyan. Pour assurer

la participation continue des filles dans l'enseignement, le programme Beti Beti Bachao Padhao (Sauver la fille, éduquer

la fille] a été récemment lancé en Inde.

Ministre Smriti Zubin Irani, Ministre du développement des ressources humaines, Inde



OBJECTIF 2 : ENSEIGNEMENT PRIMAIRE UNIVERSEL

Suivre les progres

m Enseignement primaire universel

Faire en sorte que d'ici 2019, tous les enfants, notamment les filles, les enfants
en difficulté et ceux appartenant a des minorités ethniques, aient la possibilité
daccéder a un enseignement primaire obligatoire et gratuit de qualité et de le suivre

jusqu'a son terme.

Lenseignement primaire universel a été au cceur des
objectifs de ' Education pour tous [EPT), comme en
témoigne son insertion dans les Objectifs du Millénaire
pour le développement. Il a bénéficié d'un financement
adapté, d'un large soutien politique et d'un suivi
approfondi; lacces de tous a l'éducation est, a l'évidence,
un objectif qui jouit d'une grande popularité. Pourtant, sa
réalisation a U'horizon 2015 est compromise.

Quels sont les résultats obtenus par les pays depuis

le Forum mondial sur l'éducation en 2000 et le Cadre
d'action de Dakar qui en est issu? Ce chapitre aborde
quatre questions : quels sont les progres accomplis vers
la réalisation de cet objectif, quels sont les moyens qui
ont été mis en ceuvre pour latteindre, quels sont les
pays ou les populations quiy sont parvenus ou en sont
éloignés, et pourquoi?

Si lon dresse un bilan des progres réalisés par les pays
depuis Dakar, on constate que le nombre d’enfants

qui sont entrés a l'école primaire ety ont effectué

leur scolarité a sensiblement augmenté et que,
parallelement, le pourcentage d'enfants qui n‘ont jamais
été a lécole a baissé, bien que, pour ces enfants, les
pays aient plus ou moins réussi a réduire 'écart entre les
zones rurales et les zones urbaines. Parmi les obstacles
a la réalisation de l'enseignement primaire universel,
figurent limportance de la population non scolarisée,
l'achévement du cycle primaire, en particulier chez les
populations les plus pauvres, et lamélioration de la
progression dans le cycle primaire.

Les principaux facteurs de progreés vers la réalisation

de l'enseignement primaire universel sont par exemple
la suppression des frais de scolarité, la stimulation de

la demande d'éducation par des initiatives telles que
transferts monétaires, programmes d'alimentation
scolaire et rations a emporter a la maison,
laugmentation du nombre d'écoles et de salles de classe
et les investissements dans le secteur de la santé et les
infrastructures.

La PARTIE 1 de ce chapitre du Rapport mondial de suivi
sur lEPT présente une vue d'ensemble des progres
accomplis vers l'enseignement primaire universel.

[l examine ensuite la facon dont les facteurs de
renforcement de l'offre et de la demande d'éducation

évoqués ci-dessus concourent a cet objectif. Depuis
Dakar, une évolution importante est intervenue du coté
de Uoffre : elle concerne la prolifération des programmes
éducatifs dispensés par le secteur privé et par des écoles
communautaires, non formelles et confessionnelles qui
répondent a la fois a la demande de services éducatifs et
aux attentes des parents.

La deuxieme partie de ce chapitre expose le theme
central, c'est-a-dire atteindre les marginalisés. Un
échec dans ce domaine signerait définitivement la fin de
'enseignement primaire universel. Des améliorations
sont nécessaires pour atteindre les populations les

plus pauvres, les minorités ethniques et linguistiques,
les enfants qui travaillent, les communautés nomades,
les enfants affectés par le VIH et le sida, les enfants

des bidonvilles et les enfants handicapés. Ce chapitre
s'acheve sur la question de ['éducation en situation
d'urgence complexe, un probleme qui prend de lampleur
et qui suscite depuis quelques années une attention et
une mobilisation redoublées, avec d'importants défis
restant a relever.

Suivre les progres

En dépit de progres sensibles, lobjectif de
l'enseignement primaire universel d'icia 2015 n'a
pas été atteint, et méme ['‘école pour tous reste une
aspiration insatisfaite. En 2012, prés de 58 millions
d’enfants en age de fréquenter lenseignement
primaire (entre 6 et 11 ans habituellement) n'étaient
pas scolarisés. Les raisons sont diverses : pression
démographique, conflits ou manque d’engagement
suffisant dans certains pays a forte population non
scolarisée, comme le Nigéria et le Pakistan. La
marginalisation de certains groupes socioéconomiques
y contribue également.

Plus les pays sont proches du but, plus il leur est
difficile de continuer a faire des progrées notables
sans s'attaquer aux principaux obstacles structurels
qui empéchent les enfants d'aller a 'école. Méme
des programmes relativement bien ciblés, comme le
programme Bolsa Familia au Brésil, ne couvrent pas
totalement les catégories extrémement pauvres et ne

En 2012, pres

de 58 millions

d’enfants
en age de
fréquenter

I’enseignement

primaire
n’étaient pas
scolarisés
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répondent donc pas a leurs problémes (Garcia-Jaramillo
et Maranti, 2015).

Sil'entrée a l'école et la scolarisation sont une priorité
constante, les efforts déployés pour régler les questions
de qualité, d’entrée a 'école a l'age normal et de colts
de la scolarisation n'ont pas été a la hauteur des
besoins. Des lors, les problemes de taux d’abandon, de
progression et d'achévement du cycle perdurent avec
toujours autant d'acuité.

La reconnaissance officielle des millions d’enfants vivant
avec un handicap ou en situation d'urgence complexe
est une question non résolue. Le manque de données
concernant ces enfants laisse pressentir lampleur
probablement sous-estimée de lenjeu.

Néanmoins, certains pays ont incontestablement
amélioré leurs performances dans le domaine de
['éducation depuis Dakar. Manifestant un engagement

fort en faveur de l'éducation universelle, des pays
comme le Burundi, l'Ethiopie, le Maroc, le Mozambique,
le Népal et la République-Unie de Tanzanie ont

obtenu des résultats positifs, certes inégaux, mais
sensibles, sur plusieurs indicateurs de scolarisation
dans l'enseignement primaire comme la réduction

des disparités d'acces a 'école fondées sur le genre

et le revenu, les taux nets de scolarisation et les taux
d’'achévement du primaire.

L'exemple du Népal, du Rwanda et de la Sierra Leone
montre qu’un pays sortant d'un conflit est capable
d'améliorer considérablement son systéme éducatif.
La Sierra Leone a commencé sa lente ascension au
terme de dix années de conflit politique et, depuis 2005,
elle affiche des progres substantiels dans le domaine
de l'éducation.

Plusieurs pays d’Amérique latine, comme [ Etat
plurinational de Bolivie, le Guatemala, le Nicaragua et le

Figure 2.1 : Des progres sensibles ont été accomplis vers I’enseignement primaire universel
Taux net ajusté de scolarisation primaire, par région, 1999 et 2012
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Suriname, ont accompli de remarquables avancées en
réduisant le nombre d’enfants pauvres n'ayant jamais
fréquenté les bancs de l'école.

Comme le montre ce chapitre, diverses politiques

ont été mises en ceuvre pour progresser, notamment

en augmentant les dépenses d'éducation tout en
supprimant les frais de scolarité, en investissant dans la
construction d'écoles et en accordant une place accrue
a l'équité. Dans les pays d’Amérique latine en particulier,
les progres sont probablement imputables en grande
partie aux programmes d'incitation a la scolarisation,
comme les transferts monétaires, et aux réformes

des programmes d'études ciblant les populations
autochtones. De nombreux pays ont aussi instauré

des réformes de la gouvernance, des programmes
d'études et de l'enseignement afin de rehausser la
qualité de ['éducation (voir le chapitre 6), dont on peut
penser qu'elles ont contribué a améliorer les taux
d'achevement.

Suivre les progres

Les taux nets de scolarisation
se sont sensiblement améliorés

Indicateur clé pour le suivi de lenseignement primaire
universel, le taux net ajusté de scolarisation dans le
primaire s'est maintenu a un niveau relativement haut
dans de nombreux pays a revenu élevé d’Amérique

du Nord et d'Europe occidentale, d'Asie de UEst et

du Pacifique, d'Asie centrale et d'Europe centrale et
orientale durant les années qui ont suivi Dakar. Parmi
les pays disposant de données, 17 ont vu leur taux net
de scolarisation augmenter de plus de 20 points de
pourcentage entre 1999 et 2012 (figure 2.1). Dans les
Etats arabes, le taux net de scolarisation au Maroc, qui
était de 71 % en 1999, est parvenu jusqu’a la scolarisation
primaire universelle (99 %) en 2013, une avancée qui est
le fruit des efforts que ce pays investit depuis longtemps
dans la construction d'écoles en zones rurales et dans
des réformes en faveur de ['équité des genres [Banque
mondiale, 2005, 2013). En Asie, le Bhoutan, le Népal

Amérique latine/Caraibes

Europe centrale et orientale/Asie centrale Amérique du Nord/Europe occidentale
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Au Burundi,

le taux net de

scolarisation
est passé de

41% en 2000 a
94 % en 2010
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et la République démocratique populaire lao offrent
l'exemple d'une progression fulgurante des taux nets

de scolarisation. En Amérique latine, El Salvador, le
Guatemala et le Nicaragua affichent une hausse des
taux nets de scolarisation supérieure a 10 points de
pourcentage. D'autres pays, principalement concentrés
en Afrique subsaharienne, ont réalisé des progres
considérables méme s'ils sont encore loin de la
scolarisation primaire universelle. Le Burundi émerge
du lot : son taux net de scolarisation est passé de

moins de 41 % en 2000 a 94 % en 2010. Les taux nets

de scolarisation sont passés de 27 % a prés de 64 % au
Niger et de 42 % a 76 % en Guinée. Un autre progres
digne d'étre mentionné concerne certains pays ou, en
dépit d'une forte croissance démographique, les taux
nets de scolarisation sont en progression constante. Il en
va ainsi par exemple du Burkina Faso et du Mozambique
ou la population d'age scolaire a doublé, sinon plus, entre
1999 et 2012, tandis que, dans le méme temps, les taux
nets de scolarisation ont augmenté de plus de 66 %.

Les projections de tendances, présentées en plus amples
détails dans le chapitre 7, Projections, indiquent que, sur
les 140 pays disposant de données, seuls 73 parviendront
a la scolarisation primaire universelle (qui correspond a
un taux net ajusté de scolarisation supérieur ou égal a

97 %) a Uhorizon 2015. La plupart de ces pays sont situés
en Amérique du Nord, en Amérique latine et dans les
Caraibes et en Europe occidentale. Sur les 67 pays qui

Figure 2.2 : Le nombre d’admissions tardives en primaire est en recul
Pourcentage d’éleves ayant dépassé de deux ans ou plus I'age normal en 1 année de primaire, par niveau de richesse, choix de pays, vers 2000 et 2010
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n‘atteindront pas cet objectif, 13, situés pour la plupart en
Afrique subsaharienne, en seront encore trés éloignés,
avec des taux nets de scolarisation inférieurs a 80 %.

Linscription d’'un enfant a lage normalen 1™ année

du cycle primaire constitue un autre indicateur de
progres. Pour les éleves trop agés, lincitation a prendre
un emploi et a générer des revenus est forte et peut
conduire a l'abandon scolaire. En outre, les contextes
d'apprentissage avec des éléves d'ages divers sont
parfois difficiles a gérer pour les enseignants et les
autres éléves (Lloyd, 2011; Wang, 2011). La scolarisation
tardive est également un probleme d’équité, car elle
touche surtout les enfants défavorisés [UNESCO, 2012b).
Au Pakistan, en 2012, 50 % des éleves des ménages les
plus pauvres commencaient leur scolarité primaire avec
deux ans de retard ou davantage, contre 15 % pour les
éleves des ménages les plus riches.

La scolarisation tardive est en léger recul. Le nombre
d'éleves ayant dépassé de deux ans ou plus '4ge normal
en 1" année de primaire a diminué de plus de 20 points
de pourcentage en Ethiopie et 3 Haiti, et est tombé & un
niveau trés bas au Pérou (figure 2.2). Diverses politiques
ont vraisemblablement encouragé la scolarisation

des enfants a l'age officiel d'entrée, notamment le
développement des programmes destinés a la petite
enfance (Engle et al,, 2007) et les programmes de
transferts monétaires (Maluccio et Flores, 2005).

20 % les plus pauvres
== Total

O 20 % les plus riches
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Note : Pour plus d’informations concernant la construction de I'indice de richesse, voir le Glossaire.
Source : Analyse de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2015), a partir de données d’enquétes démographiques et sanitaires.
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Atitre d’exemple, les taux bruts de scolarisation dans

le préprimaire ont augmenté dans des proportions
stupéfiantes, passant de 11 % en 1999 a 84 % en 2013 au
Népal (voir le chapitre 1). Ces progrés accomplis dans

la scolarisation des enfants a lage normal contribuent
fortement a améliorer les taux net de scolarisation

dans le primaire.

Le nombre d’enfants qui n’ont jamais été
al’école diminue

L'amélioration des taux nets de scolarisation s'est
accompagnée, dans la grande majorité des pays, d'une
diminution du pourcentage d’enfants n'ayant jamais été a
['école. Parmi les pays qui, en 2000, comptaient 20 % au
moins d'enfants n‘ayant jamais été a l'école, 10 étaient,
en 2010, parvenus a réduire ce pourcentage de plus

de moitié : le Bangladesh, le Burundi, le Cambodge,

[ Ethiopie, Haiti, le Mozambique, le Népal, la République
centrafricaine, la République-Unie de Tanzanie et la
Sierra Leone. La baisse du pourcentage d’enfants n'ayant
jamais été a lécole a été spectaculaire en Ethiopie (de
67 % en 2000 4 28 % en 2011) et en République-Unie de
Tanzanie (de 47 % en 1999 & 12 % en 2010) (figure 2.3).
Haiti a effectué un redressement remarquable aprés un
grave séisme, une crise alimentaire et des inondations,
réduisant le nombre d’enfants qui n‘avaient jamais

été a l'école de plus de moitié entre 2000 et 2012. Les
progres de la scolarisation ont été particulierement
impressionnants dans les pays qui enregistrent une
croissance constante et soutenue de leur population
d'age scolaire, comme le Burkina Faso, le Mozambique
et la Sierra Leone, et ou l'effort de scolarisation
universelle est plus difficile a maintenir.

Evaluer les progres n'est pas simple. A ne porter
attention qu'aux plus jeunes enfants, on risque de
surestimer le pourcentage d’enfants qui ne vont jamais
a l'école puisque les scolarisations tardives sont chose
courante dans de nombreux pays. En Zambie, 13 % des
enfants agés de 9 a 12 ans n'avaient jamais fréquenté
l'école, mais, dans la tranche d'age des 12a 15 ans, ils
n'étaient que 3,5 % dans ce cas. Qui plus est, mesurer les
progrés moyens d'un pays peut masquer des disparités
internes, comme les disparités d'accés a '‘éducation
entre zones rurales et zones urbaines.

Les progres accomplis pour réduire ['écart entre zones
rurales et zones urbaines sont variables, méme si,
dans lensemble, laccés a l'éducation en milieu rural
s'est amélioré dans de nombreux pays grace a leurs
efforts pour raccourcir la distance entre la maison et
l'école dans les régions rurales. En Sierra Leone, par
exemple, la progression moyenne du taux d’admission
s'est accompagnée d'une diminution substantielle

du désavantage lié¢ au milieu rural : lécart entre le
pourcentage d'enfants de zones rurales et le pourcentage
d'enfants de zones urbaines n'ayant jamais fréquenté

Suivre les progres

l'école s'est resserré, tombant d'environ 31 points de
pourcentage (59 % dans les zones rurales, 27 % dans

les zones urbaines) en 2000 a environ 8 points de
pourcentage (19 % dans les zones rurales, 11 % dans

les zones urbaines) en 2010. Dans d'autres pays, ['écart
entre zones rurales et zones urbaines a subsisté méme
si, en moyenne, les chiffres se sont améliorés. En Guinée,
la baisse est restée modeste, passant d’environ 41 points
de pourcentage en 1999 (66 % dans les zones rurales,

25 % dans les zones urbaines) a environ 35 points de
pourcentage en 2012 (48 % dans les zones rurales, 13 %
dans les zones urbaines). Le pays ou la situation s'est le
plus détériorée est le Nigéria : lacces a 'éducation en
milieu rural s’est dégradé entre 2003 et 2013, creusant
davantage encore les inégalités entre zones rurales et
zones urbaines.

D’importantes populations non scolarisées
subsistent dans certains pays

Les pays densément peuplés, qui comptaient le plus
grand nombre d'enfants non scolarisés en 1999,
présentaient toujours de tres importantes populations
non scolarisées en 2012 ([UNESCO, 2014g). Les plus
petits d'entre eux ol plus de 800 000 enfants ne vont pas
a l'école, comme le Burkina Faso, le Niger, le Soudan et
le Soudan du Sud, sont des pays en proie a un conflit ou
d'une extréme pauvreté.

Dans les grands pays, l'évolution a été assez différente.
L'Inde a accompli des progres notables, avec une
hausse significative de son taux net de scolarisation
parallelement a une amélioration du PNB par habitant
qui laisse penser a une répartition plus équitable

des gains économiques. En revanche, le Nigéria et le
Pakistan n'ont pas progressé autant qu'espéré, compte
tenu du niveau initial de leur taux de scolarisation et
de leur revenu actuel par habitant. Au Nigéria, presque
tous les indicateurs de ['éducation ont stagné. Et,

entre 1999 et 2012, malgré une hausse substantielle
du PNB nigérian par habitant, lamélioration du taux
net ajusté de scolarisation et du nombre d’enfants

non scolarisés a pratiqguement marqué le pas. Au
Pakistan, si le pourcentage d'enfants non scolarisés a
légerement reculé, les résultats des enquétes menées
aupres des ménages montrent que les inégalités sont
bien enracinées.

Le Nigéria et le Pakistan se distinguent d'autres pays
postcoloniaux par leur taille, par leur importance
géopolitique et par la complexité et la fréquence des
luttes ethniques et religieuses. S'ajoute a cela la fragilité
de leur démocratie. Ni lun ni lautre n'est parvenu a
créer une unité d'expression de la société civile, et les
organisations sont divisées en fonction de clivages
ethniques et religieux et de critéres de parenté (Ejiogu,
2011; Ukiwo, 2003 ; Wilkinson, 2000). Leurs dirigeants
politiques, civils ou militaires, sont considérés comme

Linde a enregistré

une hausse de

son taux net de

scolarisation

parallélement a

une amélioration

du PNB par
habitant qui
laisse penser a
une répartition
plus équitable
des gains
économiques
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Figure 2.3 : Les chances d’aller a I’école sont meilleures dans la majorité des pays
Pourcentage d’enfants n’ayant jamais été a I'école, par lieu de résidence, choix de pays, vers 2000 et 2010
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Suivre les progres

corrompus, pillant les abondantes richesses pétrolieres
au Nigéria ou détournant les fonds publics et les

fonds d'aide post-11 septembre au Pakistan (Agbiboa,
2012; Khan, 2007). Cet état des choses n'est pas sans
conséquence : les inégalités sociales persistent et lacces
a l'éducation est difficile.

La majorité des pays ont encore du chemin a
faire sur la voie de I’achévement du primaire,
surtout pour les plus pauvres

L'achevement de la scolarité primaire s'est amélioré
dans la grande majorité des pays entre 2000 et 2010
(figure 2.4). Dans 8 des pays disposant de données, les
taux d'achevement du primaire ont augmenté de plus de
20 points de pourcentage : Bénin, Cambodge, Ethiopie,
Guinée, Mali, Mozambique, Népal et Sierra Leone. Mais
les progres sont loin d'étre suffisants, surtout dans

les pays les plus en retard, signe que les problémes
d'acces a l'éducation et de qualité ou de pertinence de
l'éducation perdurent.

La pauvreté a une incidence sur la durée de la scolarité
primaire. Certains pays, dAmérique latine en particulier,
ont ouvert plus largement les portes de ['‘éducation aux
trés pauvres. Au Nicaragua, le taux d'achévement du
primaire parmi les enfants des ménages les plus pauvres
est passé, en dix ans, de 16 % a 66 %. Laugmentation
de ce taux est également notable dans d'autres pays
d’Amérique latine, comme dans [ Etat plurinational

de Bolivie, au Brésil, au Guatemala, au Pérou et au
Suriname, de méme qu’au Bénin, au Cambodge, au
Népal, en Sierra Leone et au Viet Nam. En Albanie et

en Mongolie, les taux d'achevement du cycle primaire
ont progressé en moyenne de plus de 4 points de
pourcentage, et c'est dans les catégories trés pauvres
que la progression a été la plus forte.

Cependant, si les taux d'achevement du primaire se

sont améliorés dans la majorité des pays, les écarts
entre les pauvres et la moyenne de la population se sont
aussi creusés dans quelques pays. Ily a donc lieu de
penser que les réformes politiques ont davantage profité
aux ménages riches. Au Nigéria, le taux d'achévement
du primaire chez les enfants des ménages les plus
pauvres a méme baissé, passant de 35 % en 2003 a

22 % en 2013, et l'écart entre les ménages moyens et les
meénages les plus pauvres s'est accru d’environ 20 points
de pourcentage.

La progression dans le cycle est variable
selon les pays

Comme lont souligné les précédentes éditions du
Rapport mondial de suivi sur lEPT (UNESCO, 2012b),
l'abandon scolaire est un probleme préoccupant dans les
pays a faible revenu, particulierement chez les enfants
pauvres et chez les enfants qui commencent 'école
tardivement. Depuis Dakar, 'évolution positive du taux
de survie jusqu’en derniére année et son corollaire, un

Au Nigéria,

le taux
d’achévement
du primaire
chezles
enfants des
ménages les
plus pauvres
est tombé de
35%en2003a
22 % en 2013
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En Afrique
subsaharienne,
15 pays ont
supprimé les
frais de scolarité
depuis 2000
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risque réduit d'abandon précoce, témoignent des progres
accomplis par les pays pour garantir la pertinence et la
qualité de lenseignement tout au long du cycle primaire
et alléger le poids financier sur le gouvernement

induit par des taux d'abandon élevés et de faibles taux

de rétention.

Les projections de tendances montrent que, dans 54
des 139 pays disposant de données suffisantes, tous
les enfants scolarisés dans l'enseignement primaire
ou presque parviendront jusqu’en derniére année d'ici
a 2015. Ces pays sont, pour la plupart, situés en Asie
centrale, en Europe centrale et orientale et en Europe
occidentale. A lautre extrémité du spectre, 32 pays,
principalement d'Afrique subsaharienne, comptent

au moins 20 % d’enfants qui risquent d'abandonner
prématurément lécole et de ne pas atteindre la derniére
année du cycle. Si lon s'appuie sur des projections
établies a partir d'une analyse de cohortes combinant
taux d'admission et taux de survie, le paysage devient
encore plus sombre : sur 106 pays, iLn'y en a que 13 ou
97 % au moins des enfants ont des chances d’entrer
alécole et d'y rester jusqu’en derniére année (voir le
chapitre 7, Projections, pour de plus amples détails).

Silon compare le taux net ajusté de scolarisation
primaire et le taux de survie jusqu'a la 5 année, on
observe que plusieurs pays, dont le Burkina Faso,

El Salvador, le Ghana, la République démocratique
populaire lao, le Maroc et le Niger, sont parvenus a
augmenter les deux en méme temps (figure 2.5).

Le Burundi et le Mali ont enregistré une hausse
substantielle du taux net de scolarisation, sans que les
taux de survie ne diminuent trop fortement, ce qui laisse
penser qu'ils ont relativement bien réussi a intégrer les
éléves. A linverse, au Tchad, le taux net de scolarisation
a augmenté de pres de 14 points de pourcentage, mais
le taux de survie jusqu'a la 5° année a reculé de plus de
9 points de pourcentage.

Un taux élevé de redoublement est un signe d'inefficacité
du systeme éducatif et entraine un co(t financier et
éducatif important. Comme cela a été évoqué dans le
chapitre 1, léducation de la petite enfance prépare les
enfants a [‘école primaire; par conséquent, si de nombreux
enfants redoublent au cours des premieres années de
scolarité primaire, tout porte a croire qu'ils n'y ont pas eu
acces. Le pourcentage de redoublants tout au long du cycle
primaire a baissé de plus de 10 points de pourcentage dans
14 pays au moins (figure 2.6). En Mauritanie et au Sénégal,
le pourcentage de redoublants est tombé de plus de 14 % a
moins de 4 % entre 1999 et 2012. Au Brésil, ce pourcentage
est passé de 24 % a9 % en 2011.

Il est difficile de cerner avec précision les raisons

des variations de lampleur des redoublements. Une
baisse de ces taux peut tout aussi bien signifier un gain
d'efficacité et de qualité qu'étre imputable a l'adoption

de politiques de passage automatique qui diminuent

le nombre de redoublements, sans nécessairement
améliorer lapprentissage. Au Brésil, ou l'on a pendant
longtemps considéré le redoublement comme un

défi politique central pour ['éducation, les baisses du
pourcentage de redoublants sont, pour partie du moins,
le résultat de vastes réformes engagées pour améliorer
l'acces a ['éducation préprimaire, développer les cours
de rattrapage et les programmes d'apprentissage
accéléré et alléger les colits de la scolarité (Bruns et
al., 2012; Schwartz, 2012). Au Burundi, la forte hausse
du pourcentage de redoublants peut indiquer que
l'expansion de la scolarisation n'a pas été accompagnée
d'efforts suffisants pour répondre aux besoins des
nouveaux entrants.

Des progres substantiels
ont été faits dans la suppression
des frais scolaires

Lors du Forum de Dakar en 2000, les Ftats se

sont engagés a offrir un « enseignement primaire
gratuit et obligatoire conformément a la Convention
relative aux droits de l'enfant et autres engagements
internationaux. » L'enseignement primaire universel,
gratuit et obligatoire est un objectif qui est en réalité
antérieur au mouvement de LEPT (Bruns et al., 2012;
Morgan et al., 2012; Somerset, 2009 ; Banque mondiale
et UNICEF, 2009), mais le lancement de ce mouvement
en 1990 lui a donné une impulsion nouvelle. Sur le plan
du principe, la plupart des pays appliquent la gratuité
de la scolarité. D'aprés les recherches conduites par
l'équipe du Rapport mondial de suivi sur [EPT, les progres
sont particulierement impressionnants en Afrique
subsaharienne, ou 15 pays ont, depuis 2000, adopté
une égislation visant a supprimer les frais de scolarité.
Sept d’entre eux l'ont fait par le biais de garanties
constitutionnelles et les huit autres en recourant a
d'autres formes de |égislation. Un huitieme pays a voté
des mesures politiques non égislatives instaurant la
gratuité de lenseignement primaire.

L'attention portée aux mesures financieres en faveur

des pauvres s'inscrit dans le droit fil des aspirations

a lenseignement primaire universel énoncées dans
l'objectif 2. Au début des années 2000, des partenaires du
développement, comme la Banque mondiale et le Fonds
monétaire international, ont élaboré des stratégies de
croissance qui ont été profitables aux pauvres, cherchant
a déterminer si les interventions avaient un impact social
positif sur eux et si la répartition de la richesse était plus
équitable (Banque mondiale, 2002, 2014b). La charge que
les frais de scolarité et les colts indirects font peser sur
les ménages est fréquemment dénoncée comme étant
un impdt injuste et régressif (Hillman et Jenkner, 2004).
LInitiative en faveur des pays pauvres trés endettés
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et Ulnitiative d'allégement de la dette multilatérale,
de méme que la création du Partenariat mondial
pour l'éducation, ont sans doute contribué a accroitre
les ressources destinées a l'éducation et a d'autres
domaines prioritaires.

La gratuité de I’éducation est devenue
politiquement séduisante

L'une des réformes majeures depuis 2000 est la
politique qui instaure l'école obligatoire pour tous
les enfants. Tout le monde peut désormais godter
aux fruits de ['éducation. Cette politique a sans doute
privé les agriculteurs de leur main-d’ceuvre, mais
elle a mis entre leurs mains les germes d'un avenir
meilleur.

- Sonam, enseignant au Bhoutan

La multiplication des politiques de suppression des
frais de scolarité tient aussi a des raisons de politique
intérieure. Dans les pays africains a faible revenu,
promettre de supprimer ces frais fait recette sur

un programme électoral. Une étude portant sur les
élections et les politiques éducatives en Afrique cite

16 cas de suppression des frais de scolarité en Afrique
subsaharienne entre 1990 et 2007 : dans 11 pays, la
suppression des frais est intervenue juste apres les
élections, et dans 8 cas, un nouveau dirigeant national a
été élu (Harding et Stasavage, 2014).

La gratuité des frais de scolarité est un theme de
campagne en vogue qui s'est glissé dans le discours
politique national et dans la conscience publique.
Lorsque cette politique est mise en ceuvre, les résultats
sont visibles et ressentis par la population, et le mérite en
est habituellement porté au crédit du dirigeant politique
responsable. Lors de lélection de 1996 en Ouganda,
limportance donnée a l'enseignement primaire universel
a été bien accueillie par [électorat et s'est renforcée tout
au long de la campagne électorale. Au lendemain des
élections, le Président Museveni aurait déclaré qu'il lui
devait sa victoire (Stasavage, 2005). Les dirigeants de
pays émergeant d'un conflit ont vu dans la suppression
des frais de scolarité le symbole d'un nouveau départ.

Au terme de quatorze années de conflit marquées par
des indicateurs du développement humain extrémement
bas, le Libéria a supprimé les frais de scolarité en 2006
(Banque mondiale, 2010c].

La dynamique politique régionale a également joué en
faveur de ladoption de ces politiques. Le Mozambique a
supprimé les frais de scolarité pour suivre le méme rythme
d'évolution que le Kenya, le Lesotho, le Malawi et [Ouganda
(Bangue mondiale et UNICEF, 2009). En Inde, la loi de 2009
surle droit a léducation (RTE, Right to Education) constitue
une avancée législative majeure et a été suivie avec
attention par son voisin, le Pakistan, qui ceuvrait dans le

méme temps a ['élaboration de sa propre loi RTE, laquelle
a été adoptée en 2012 (Chopra, 2012; Jagmag, 2012).

Les autres effets bénéfiques de la politique sur le
renforcement des capacités du systeme éducatif ont
contribué a en accroitre la popularité. La suppression
des frais de scolarité a encouragé les gouvernements a
décentraliser les ressources financieres et a mobiliser
d'autres parties prenantes, ce qui s'est traduit,
indirectement, par un renforcement des capacités
administratives pour répondre aux objectifs de ['EPT.

Au Ghana, des audits ont été effectués au titre d'un
programme de dotation par éleve pour évaluer les
besoins du pays en enseignants, infrastructures et salles
de classe. Cela a créé une dynamique nationale en faveur
de la suppression des frais de scolarité qui a recu le
soutien d'organisations confessionnelles et du secteur
privé. Au Kenya, le gouvernement a décidé de verser
directement des fonds sur les comptes de chaque école,
et les banques commerciales ont conclu des partenariats
avec le gouvernement pour offrir des services a tarif
réduit a lensemble des 18 000 écoles primaires
publiques (Banque mondiale et UNICEF, 2009).

Les dirigeants
de pays
émergeant
d’un conflit
ont vu dans la
suppression
des frais

de scolarité
le symbole
d’un nouveau
départ

Figure 2.5 : L'évolution respective du taux de scolarisation par rapport au taux de survie

jusqu’a la 5¢ année est variable d’un pays a l’autre

Taux net ajusté de scolarisation primaire et taux de survie jusqu’a la 5¢ année, choix de pays,

1999 et 2012
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Figure 2.6 : Le pourcentage de redoublants a baissé dans la majorité des pays
Pourcentage de redoublants dans le cycle primaire, 1999 et 2012
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Pourcentage de redoublants dans le cycle primaire (%)

Note : Sont indiqués sur la figure tous les pays ol le pourcentage de redoublants était supérieur a 3 % en 1999 ou en 2012.

Sources : Annexe, tableau statistique 6 ; base de données de I'lSU.

Les modalités d’application et de financement
ont pris des formes variées

Certains pays, dont [ Ethiopie, le Malawi et [Ouganda,

ont entrepris de réformer leur systeme éducatif en une
seule fois. D'autres ont opté pour un échelonnement des
réformes par district, par année et par niveau, ou pour des
exemptions ciblées en faveur des populations vulnérables
(Morgan et al,, 2012; Banque mondiale et UNICEF, 2009).
L'expansion soudaine de la scolarisation consécutive a la
suppression des frais de scolarité peut peser lourdement
sur le systeme d’enseignement primaire. Le cas s'est
produit au Malawi apres le lancement de sa stratégie de
big bang en 1994 (Banque mondiale et UNICEF, 2009).
C'est pourquoi la majorité des pays ont utilisé une
stratégie par étapes. Des représentants du Gouvernement
du Lesotho se sont rendus au Malawi et en Ouganda pour
profiter de leur expérience en matiere de suppression

des frais de scolarité, puis ont décidé d'instaurer la
gratuité de lenseignement primaire par étapes, une

année apres lautre, a compter de 2002 (Liang et al.,
2005). Le Bénin a commencé au milieu des années 90
par supprimer les frais de scolarité pour les filles vivant
en zones rurales et ayant un acces limité a l'éducation,
avant d'étendre la mesure a lensemble du territoire
national en 2006 (Tomasevski, 2006). Au Ghana, la phase
pilote d'un programme de dotation par éléve a été lancée
dans 40 districts pauvres jusqu'a ce que la pression de
la société civile conduise a la généralisation rapide du
programme a la totalité du pays (Banque mondiale et
UNICEF, 2009).

Depuis le début des années 2000, les pays appliquent
un systeme de dotation forfaitaire, établie en fonction
du nombre d'éleves et d'autres criteres, pour couvrir
les besoins des écoles autres que les salaires des
enseignants. Certains pays octroient ces dotations sur
la seule base des effectifs scolarisés; d'autres prennent
en compte les désavantages auxquels des écoles ou
des familles sont confrontées. Au Kenya, la dotation
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prévue pour couvrir les manuels scolaires, les matériels
pédagogiques et d'autres colts était de 14 dollars EU
par éléve, avec une majoration pour les enfants souffrant
d'un handicap (Tomasevski, 2006). En République-Unie
de Tanzanie, la dotation, d'un montant de 10 dollars EU
par éleve, était a 40 % destinée a lachat de manuels
scolaires; le gouvernement a aussi attribué des aides
pour le développement d'installations sanitaires et
d'alimentation en eau potable (Bentaouet-Kattan et
Burnett, 2004).

La suppression des frais de scolarité
a entrainé un afflux d’éléves

La suppression des frais de scolarité a eu des retombées
positives importantes sur les effectifs scolarisés dans

les années qui ont suivi sa mise en place, confirmant
ainsi que le coQt que représentent les frais de scolarité
décourage l'acces [UNESCQ, 2003, 2012b). L'analyse

des expériences de pays, comme | Ethiopie, le Ghana, le

Kenya, le Malawi, [Ouganda et la République-Unie de
Tanzanie, montre que la gratuité des frais de scolarité
augmente la probabilité de scolarisation (Alloush,
2010; Deininger, 2003; Morgan et al., 2012; Muyanga
etal., 2010). Au Burundi, la suppression des frais de
scolarité instaurée en 2005 s'est accompagnée d'une
forte baisse du pourcentage d’enfants d'age primaire qui
n‘avaient jamais été a lécole. A linverse, en République
démocratique du Congo, le pays voisin, aucun signe de
progres comparable n'a été constaté, car les frais de
scolarité n'ont été officiellement supprimés qu’en 2010,
et, depuis cette date, aucune étude d'impact de cette
politique n'a été effectuée (UNESCO, 2014g).

ILest a noter que la suppression des frais de scolarité a
amélioré le taux de scolarisation de groupes défavorisés,
comme les filles et les orphelins, dans plusieurs pays,
notamment au Kenya, au Malawi, en Ouganda, en
République-Unie de Tanzanie, au Timor-Leste et en
Zambie (Al-Samarrai et Zaman, 2007 ; Grogan, 2009;
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Bentaouet-Kattan, 2006 ; Nicola, 2010; Banque mondiale
et UNICEF, 2009). L'Ouganda a connu un succes
particulierement remarquable : les études montrent que
la gratuité des frais de scolarité s'est traduite par une
baisse des admissions tardives a 'école, une incitation

a la scolarisation et une diminution des abandons
scolaires, en particulier chez les filles et les enfants
vivant en zones rurales (Deininger, 2003; Grogan, 2009;
Nishimura et al., 2009).

Dans de nombreux pays,
les fonds sont insuffisants et tardifs

Les dotations par éléve octroyées dans le cadre
d'initiatives de gratuité des frais de scolarité pour
développer les systemes éducatifs ont souvent été
insuffisantes, mal acheminées et mal ciblées. Dans la
plupart des pays d’Afrique subsaharienne, leur montant
était en général inférieur a la somme que les écoles
avaient collectée aupres des parents, les obligeant

par conséquent a gérer des effectifs plus nombreux
avec moins de ressources (Bentaouet-Kattan, 2006;
Nishimura et al.,, 2009 ; Tomasevski, 2004). Dans la
majorité des pays, ces dotations ne sont pas indexées sur
linflation et perdent donc au fil des années une grande
partie de leur valeur en termes réels. En Sierra Leone, le
montant de la dotation, égal a 2,20 dollars EU par éleve
et paran, a été fixé en 2010 et, a [époque déja, il était
considéré comme largement insuffisant pour couvrir les
colts de fonctionnement ordinaires des écoles. Se sont
ajoutés a cela des retards de versement, qui ont conduit
a réinstaurer les frais de scolarité (Péle de Dakar et

al., 2013). Des études qualitatives récentes menées au
Lesotho rapportent des déclarations de parties prenantes
selon lesquelles lallocation par éléve était insuffisante,
car elle ne tenait pas compte des différences de besoins
des écoles (Lefoka et al., 2014).

Des lacunes sont aussi apparues dans lacheminement
des dotations. En Inde, un contréle de l'octroi des
subventions et du versement des fonds en application de
la loi RTE a montré qu'a cause des retards bancaires, les
fonds ne parvenaient pas en temps voulu, voire jamais,
aux écoles. D'importantes disparités ont également été
observées dans le versement des fonds d'une région a
lautre : en 2011/12, 75 % de lensemble des écoles ont
recu les dotations obligatoires, mais seulement 26 %

les ont recues dans [Etat de Meghalaya (Accountability
Initiative, 2013). En Afrique du Sud, une politique de
gratuité des frais dans les écoles les plus pauvres a

été étendue pour couvrir 60 % des écoles en 2008 et
2009. Mais de gros retards sont intervenus dans son
application : de nombreux ménages pauvres ont donc
été contraints de continuer a payer ces frais, et la
fréquentation des éleves concernés a baissé (Nordstrum,
2012). Un autre probléme important concerne les cas
avérés de corruption dans les programmes de dotations
par éléve, notamment au Kenya et en Ouganda (Bold
etal, 2010).

Le succes de certaines stratégies
a résideé dans I’accroissement
de la demande

La scolarité est rarement gratuite en dépit des lois et
des engagements politiques visant a supprimer les

frais de scolarité ; une multitude d'autres colits pesent
sur les familles. Le Cadre de Dakar stipule qu'« il faut
recourir a des mesures incitatives, des interventions et
des politiques sociales plus larges pour alléger les colts
d'opportunité indirects qu’entraine la scolarisation. »
Les initiatives concues pour accroitre la demande de
scolarisation primaire émanant des familles doivent
permettre de réduire les colts directs et indirects, liés
par exemple au transport, aux examens, aux repas
scolaires et aux cours de soutien (Bentaouet-Kattan et
Burnett, 2004 ; UNESCO, 2012b). Il est démontré que la
fourniture d'uniformes aux écoles diminue les abandons
scolaires, réduit labsentéisme et favorise la progression
dans le cycle (Duflo et al., 2006; Evans et al., 2009).

Les programmes de protection sociale comprennent,

par exemple, des mesures de stimulation de la demande
pour améliorer ['éducation, comme les programmes de
transferts monétaires et les programmes d‘alimentation
scolaire. Les bourses, allocations et aides diverses

sont des mesures courantes d'allégement des colts en
faveur des groupes vulnérables, en particulier des filles,
comme on le verra dans le chapitre 5. Selon une analyse
de 146 interventions de protection sociale destinées a
améliorer les résultats de ['éducation qui a été menée
dans le cadre de ce Rapport mondial de suivi sur 'EPT, plus
des deux tiers des programmes portent sur des transferts
monétaires conditionnels ou non, 17 % sur lalimentation
scolaire et la distribution de rations alimentaires et les
autres sur des exonérations de frais ou le versement
d'allocations aux familles. Plus de la moitié d'entre eux
ciblent l'enseignement primaire (Bruns et al,, 2012; Evans
etal., 2009; Garcia-Jaramillo et Maranti, 2015).

Les programmes d’alimentation scolaire
et les rations a emporter

Les programmes d'alimentation scolaire sont les
programmes de protection sociale les plus répandus, et
368 millions d’enfants de 169 pays en ont bénéficié (PAM,
2013). Ils contribuent & préserver la santé des enfants
quivont a l'école. Congus initialement pour les enfants
en manque de nourriture, ils ont pris de lampleur devant
les conséquences de graves crises alimentaires et
financiéres et la prise de conscience d'un déploiement
possible de la politique dans un délai relativement court
(Bundy et al., 2009; Lister et al,, 2011; PAM, 2013). Ils
trouvent manifestement un écho favorable parmi les
populations. Au Salvador, lalimentation scolaire fait partie
intégrante de la planification nationale et a constitué

un programme phare des deux derniéres campagnes
présidentielles. Aux dires de certains fonctionnaires, la
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population est tellement en demande de programmes
d'alimentation scolaire que les supprimer ou en réduire
la taille aurait des conséquences politiques extrémement
graves (Bundy et al., 2009).

Bien que limités, les éléments dont on dispose laissent
penser que la scolarisation et la fréquentation sont
systématiquement plus élevées chez les participants

a un programme d'alimentation scolaire que chez les
non-participants (Behrman et al., 2013 Lister et al.,
2011). Les programmes de distribution de déjeuners et
d'alimentation scolaire dans les régions rurales de lInde
ont eu un impact non négligeable sur la scolarisation
des filles (Afridi, 2011; Dreze et Kingdon, 2001).

D'apres un examen méta-analytique du programme

« Des vivres pour ['éducation » dans 32 pays d'’Afrique
subsaharienne, la fourniture de repas sur place a
entrainé un accroissement de la scolarisation des filles
et des garcons de 28 % et de 22 % respectivement au
cours de la premiere année du programme, et cet effet
perdurait lorsqu’on y ajoutait des rations a emporter a la
maison (Gelli et al., 2007). Ces rations, qui sont un autre
moyen d'inciter les enfants a fréquenter les bancs de
['école, sont probablement d'un grand bénéfice pour les
ménages tres pauvres. Une évaluation de programmes
d'alimentation scolaire locaux réalisée entre 2007 et 2009
en Guyana montre que, dans les écoles participantes, la
scolarisation a augmenté de 16 % et la fréquentation de
4,3 % (Ismail et al,, 2012). Douze études de programmes
d'alimentation scolaire et de rations a emporter menés
au Bangladesh, au Burkina Faso, au Chili, en Jamaique,
en Ouganda, au Pérou, aux Philippines et en République
démocratique populaire lao ont fait lobjet d'une
évaluation rigoureuse, et leur analyse récente met en
évidence un impact bénéfique sur la scolarisation, allant
de 6 a 26 points de pourcentage, dans plusieurs de ces
pays. Qui plus est, ce bénéfice est plus prononcé pour les
filles. Limpact sur la progression scolaire est variable.
Au Bangladesh, le programme de rations a emporter

a fait reculer de 9 % le taux d’abandons scolaires; en
Ouganda, le programme d'alimentation scolaire a réduit
de 20 points de pourcentage le taux de redoublement des
garcons; enfin, le programme d'alimentation scolaire

au Chili et le programme de rations a emporter en
Ouganda n'a eu aucune incidence sur les indicateurs de
la progression scolaire (Behrman et al., 2013).

Les programmes de transferts monétaires

Les transferts monétaires en faveur des ménages
vulnérables, qui ont été mis en place pour la premiére
fois en Amérique latine et dont les effets ont fait lobjet
d'abondantes études, se sont développés surtout dans
des pays a revenu intermédiaire et a faible revenu d'Asie
et d'Afrique (Barrientos et al,, 2010; Garcia et Moore,
2012) et ont aussi un bon niveau de couverture dans les
pays a revenu intermédiaire. Des programmes phares au
Brésil (Bolsa Familia), en Colombie (Familias en Accién)
et au Mexique (Oportunidades) atteignent désormais plus

de 50 % des ménages pauvres (Stampini et Tornarolli,
2012). Les Philippines ont lancé un programme pilote

en 2008 qui a été rapidement étendu jusqu’a atteindre

3 millions de ménages en mai 2012, soit plus de 60 %
des ménages les plus pauvres (Chaudhury et al., 2013;
Fernandez et Olfindo, 2011). Dans les pays a faible
revenu, les programmes de transferts monétaires n'ont
pas du tout eu la méme portée, notamment en Afrique
subsaharienne, en raison de la diversité de la région, du
niveau limité de ressources dont elle dispose et des défis
uniques auxquels elle est confrontée, comme linsécurité
alimentaire et le VIH (Garcia et Moore, 2012). En Afrigue
subsaharienne, 21 pays avaient introduit une certaine
forme de transferts monétaires non conditionnels en
2010, un chiffre porté a 37 pays en 2013, c’est-a-dire
pratiguement multiplié par deux (Garcia et Moore, 2012;
Gentilini et al., 2014). Dans bon nombre de pays a faible
revenu, toutefois, les transferts monétaires n'ont pas été
appliqués sur une plus grande échelle.

Les transferts monétaires ont été une incitation
a I'enseignement primaire universel, surtout en
Amérique latine

Les programmes de transferts monétaires ont eu, dans
la plupart des cas, un impact positif sur la scolarisation,
la fréquentation et les abandons scolaires. Nombre de
ces programmes ont ciblé les enfants vulnérables pour
des raisons spécifiques, comme l'extréme pauvreté,
l'éloignement, la caste et le genre, ou des populations
autochtones (Groupe d'évaluation indépendante,

2011b). Au Nicaragua, le programme de courte durée
Red de Proteccién Social (2000-2006) a comporté deux
programmes de transferts monétaires dont les effets sur
la scolarité primaire ont été particulierement importants.
Une analyse d'impact a montré que le programme était
correctement ciblé et que son impact sur la scolarisation
et la fréquentation avait été le plus fort pour les enfants
de ménages extrémement pauvres (Maluccio et

Flores, 2005). Au Mexique, lincidence du programme
Oportunidades a, d'apres les calculs, été maximale pour
les enfants les moins susceptibles de s'inscrire a des
programmes préscolaires (Behrman et al., 2005).

Mais les transferts monétaires n'améliorent pas toujours
les résultats de 'éducation des groupes vulnérables,
sans doute en raison de lacunes dans leur mise en
ceuvre. L'évaluation du programme Keluarga Harapan

en Indonésie fait apparaitre qu'il n'a pas incité davantage
d'enfants a fréquenter ['école ou ay rester, et en

attribue l'échec a des transferts monétaires trimestriels
probablement trop limités et trop tardifs pour permettre
aux parents de faire face aux co(ts qu'ils avaient a
assumer (Banque mondiale, 2012b).

Le soutien national a été un élément clé du succés

Expérimenté par des pays pionniers d/Amérique latine,
comme le Brésil et le Mexique, le systéme des transferts

Les programmes

de transferts
monétaires
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monétaires a été qualifié de « révolution du développement
venue des pays du Sud » (Hanlon et al., 2012). Fait
important, il a donné aux responsables politiques une
chance de promouvoir des programmes susceptibles
d'atteindre les pauvres. Le programme Progresa au
Mexique, prédécesseur du programme Oportunidades, a eu
un retentissement mondial en raison de sa priorité donnée
a la santé et a léducation, de son approche fondée sur la
conditionnalité et de limplication de partenaires influents
du développement (Coady et Parker, 2004 ; Fiszbein et al.,
2009). Les résultats positifs de ses premiers transferts
monétaires entre 1997 et 1999 ont sans nul doute permis
la poursuite du programme malgré un changement de
gouvernement (Levy et Rodriguez, 2005; Lustig, 2011).

Ces programmes ont galvanisé le soutien politique

des gouvernements de gauche comme de droite, sans
distinction. Les électeurs brésiliens et mexicains se sont
mobilisés en masse pour les candidats sortants qui étaient
favorables aux transferts monétaires, quelle que soit leur
appartenance politique (De La 0, 2012; Zucco, 2013).

Les programmes de transferts monétaires conditionnels
ont fait leur apparition dans larsenal des politiques
mondiales sous limpulsion de partenaires du
développement comme la Banque mondiale (Groupe
d'évaluation indépendante, 2011c]. Les analyses de
l'expérience de pays a faible revenu comme le Kenya, le
Malawi et la Zambie donnent a penser que 'on considére
encore ces programmes comme des initiatives menées par
les bailleurs de fonds plut6t que par les gouvernements.
Tout en acceptant des fonds externes pour pouvoir mettre
en place des programmes de transferts monétaires,

les gouvernements ont indiqué qu'ils recherchaient des
programmes viables, préférant limiter la dépendance vis-
a-vis des transferts monétaires et marquant peu d'intérét
pour le développement a grande échelle des programmes
(McCord, 2009). Un autre facteur qui a joué est sans

doute la crainte d'aggraver les dissensions sociales dans
l'hypothése ot un groupe de revenu estime injuste qu'un
autre groupe recoive des transferts monétaires (Ellis, 2012).
L'exemple du programme Red de Proteccion Social au
Nicaragua est révélateur : son impact a été mondialement
salué, mais a défaut d'un vaste soutien national, il a été
interrompu (Moore, 2009).

Les programmes assortis de conditions
ont été plus efficaces

La question de savoir s'il est préférable de conditionner
les transferts monétaires a un certain comportement,
comme la scolarisation ou la fréquentation, ou d’en ouvrir
l'acces sans condition fait débat. La principale raison qui
justifie des transferts conditionnels est de faire prendre
conscience aux ménages de la valeur du transfert : en
loccurrence, l'éducation est importante et léducation a
un co(t. Sans doute aussi est-il plus facile de rallier un
soutien politique autour de programmes qui supposent
un bon comportement des bénéficiaires et qui visent a

donner aux générations futures de meilleures chances
dans la vie (Fiszbein et al., 2009). A Uinverse, d’aucuns font
valoir que, pour les familles, la pauvreté est le principal
frein a léducation et que les parents n'hésiteront pas

ay consacrer le moindre supplément financier qu'ils
pourraient obtenir, méme s'il n'est assorti d'aucune
condition [Hanlon et al., 2012). La conditionnalité peut
étre colteuse a controler pour des pays a faible revenu

et risque d’'exclure ceux qui ont le plus besoin de ces
transferts monétaires (Garcia et Moore, 2012).

Les données suggerent que les transferts monétaires
conditionnels qui sont accordés en fonction de la
fréquentation ont davantage d'impact sur l'éducation
que les transferts monétaires inconditionnels. Une
méta-analyse de 25 études indique que les transferts
monétaires, qu'ils soient ou non assortis de conditions,
améliorent la scolarisation, mais que les chances pour
un enfant d'aller a [école augmentent de 41 % dans le
cas de transferts conditionnels, contre 23 % dans le cas
de transferts inconditionnels (Baird et al,, 2013).

Les transferts monétaires inconditionnels ne sont
cependant pas toujours inefficaces et peuvent méme
avoir des effets positifs. Dans l'exemple récent d'un
programme pilote de transferts monétaires au Maroc,
l'ajout de conditions d'attribution n‘a eu aucune incidence
sur la participation (Baird et al., 2013 ; Benhassine et al.,
2013). En Zambie, un programme de transferts
monétaires inconditionnels a eu des effets modestes sur
un ensemble d'indicateurs de éducation et a, semble-t-
il, encouragé les meres peu instruites a scolariser leurs
enfants (Handa et al., 2014). Une comparaison directe des
deux types de transferts monétaires au Malawi a montré
que les transferts monétaires conditionnels donnaient
de meilleurs résultats concernant la fréquentation

et la scolarisation; quant aux transferts monétaires
inconditionnels, ils étaient beaucoup plus efficaces

pour éviter les grossesses chez les adolescentes et

les mariages précoces puisque, chez les filles ayant
abandonné l'école et n'ayant, de ce fait, plus droit aux
transferts monétaires conditionnels, la probabilité de se
marier était plus élevée (Baird et al,, 2011).

Les programmes doivent parvenir
a mieux atteindre les bénéficiaires

Pour que le ciblage soit efficace, il faut définir les
bénéficiaires potentiels et les meilleures méthodes

pour les atteindre. Différents critéres de ciblage sont
possibles, comme le niveau de ressources, limplantation
géographique et les évaluations faites par les
responsables des communautés; lautosélection peut
aussi étre une solution. Certains programmes sont mieux
ciblés que d'autres; c’est habituellement le cas dans les
contextes mieux pourvus en infrastructures, en capacités
d'administration de programmes et d'amélioration et en
systemes de vérification des revenus des ménages (Baird
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etal, 2011; Garcia-Jaramillo et Maranti, 2015). En général,
il est rare que les programmes ciblés atteignent toutes

les populations censées en bénéficier. Une proportion
importante des personnes pouvant prétendre a des
programmes de grande envergure, comme Bolsa Familia
au Brésil, Familias en Accion en Colombie, Program
Keluarga Harapan en Indonésie et Child Support Grant

en Afrigue du Sud, en ont été exclues (Garcia-Jaramillo

et Maranti, 2015). D'aprés des estimations récentes,

55 % seulement des personnes ayant un revenu inférieur a
2,50 dollars EU par jour ont acces au programme brésilien
Bolsa Escola (Stampini et Tornarolli, 2012).

Les stratégies de stimulation de la demande
sont populaires, mais ne sont pas toujours
d’un bon rapport coiit-efficacité

Les analyses montrent que les programmes de transferts
monétaires et les programmes d'alimentation scolaire ne
sont pas des stratégies particulierement économiques
pour améliorer le niveau d’éducation. L'analyse
comparative colt-efficacité de plusieurs programmes
effectuée par le laboratoire Abdul Latif Jameel d'action
contre la pauvreté (J-PAL)" montre que la stratégie

la plus économique pour accroitre la participation
scolaire consiste a fournir aux familles des traitements
antiparasitaires et a les informer sur les gains potentiels
que procure l'éducation, la moins économique étant celle
appliquée dans le programme mexicain Oportunidades
(Abdul Latif Jameel Poverty Action Lab, 2014). S'agissant
des programmes d'alimentation scolaire, les colts de
transport, de stockage et de distribution de la nourriture
sont, d'apres les estimations, d'un niveau comparable,
par habitant, aux colts unitaires de l'enseignement
primaire (Bundy et al., 2009). Mais ces conclusions n’ont
eu guére d'influence sur la politique éducative, parce que
la rentabilité par rapport au colt n'est pas le seul objectif
des programmes et que les données comparables
concernant d'autres interventions sont limitées. A titre
d’exemple, les transferts monétaires conditionnels
n‘améliorent pas forcément l'acces a l'éducation autant
que la fourniture de traitements antiparasitaires,

mais ils ont des effets bénéfiques multiples, sur la
pauvreté, l'éducation, la santé et les résultats futurs. Les
programmes d'alimentation scolaire sont, eux aussi,
crédités de multiples bénéfices a long terme. Quant

aux rations a emporter, elles sont source d'avantages
économiques pour les ménages pauvres (PAM, 2013).

Certains éléments laissent penser que le rapport
colt-efficacité est meilleur lorsque les programmes
portent sur des transferts plus élevés et augmentent

1. La méthode de calcul de rentabilité appliquée par le laboratoire J-PAL
repose sur le nombre d'années de scolarité supplémentaires par tranche de
100 dollars EU dépensés (Dhaliwal et al., 2011). Les interventions étudiées,
exclusivement issues des recherches du J-PAL, portaient sur linformation
des parents, les traitements antiparasitaires, les uniformes scolaires, les
bourses au mérite, le suivi de l'assiduité des enseignants, l'apprentissage
assisté par ordinateur et les transferts monétaires conditionnels.

sensiblement L offre. Lamélioration considérable des taux
de scolarisation au Nicaragua a été associée aux volumes
de transfert les plus importants pratiqués en Amérique
latine, soit 17 % du montant total des dépenses annuelles
des ménages (Fiszbein et al., 2009 ; Maluccio et Flores,
2005). Sans doute peut-on en conclure que loptimisation
de lintérét économique est un critere plus pertinent

pour concevoir des programmes d'aide sociale que la
réduction des colts, qui est souvent le parameétre par

défaut employé dans des contextes pauvres en ressources  Aux Philippines,
[Maluccio et Flores, 2005; Saavedra et Garcia, 2013). le programme
de transferts
Une analyse plus poussée s’impose monétaires utilise
pour savoir s’il est pertinent de généraliser un ensemble
les stratégies de stimulation de la demande élaboré de
Est-il judicieux d'utiliser des programmes de transferts méthodes
monétaires et des programmes d‘alimentation scolaire de ciblage
pour améliorer la qualité de éducation? Les indications géographique et
recentes,concerna'nt leffet. positif de ces programmes de ciblage des
sur les résultats d'apprentissage sont contradictoires p
ménages

(Alderman et Bundy, 2012; Behrman et al,, 2011; Bundy
etal., 2009; Fiszbein et al., 2009 ; Krishnaratne et al.,
2013).ILn’y a la rien de trés surprenant, car la plupart
des programmes qui ont été évalués n'avaient pas pour
objectif spécifique d'améliorer les taux d'achévement

et les résultats d'apprentissage. Il apparait nécessaire
de compléter les résultats faisant état de leur

médiocre rentabilité et des difficultés du ciblage et de

la conditionnalité ; nécessité s'impose d'une analyse
critique des colts d'opportunité que représente le
financement des programmes de transferts monétaires
conditionnels et des programmes d'alimentation scolaire
par comparaison avec d'autres réformes essentielles du
secteur de ['éducation (Reimers et al., 2006).

Pour développer les programmes de transferts
monétaires conditionnels et les programmes
d'alimentation scolaire a une plus large échelle, il faut
les simplifier et, en particulier, Limiter le nombre de
conditions et la spécificité des cibles. Les programmes
de transferts monétaires qui sont mis en ceuvre dans les
pays a revenu intermédiaire sont, en général, assortis
de conditions dont le respect est souvent controlé. Aux
Philippines, le programme Pantawid Pamilyang Pilipino
prévoit des transferts monétaires conditionnés au
respect de certaines obligations concernant la santé et
l'éducation, a l'aide d'un ensemble élaboré de méthodes
de ciblage géographique et de ciblage des ménages
(Chaudhury et al., 2013). Toutefois, ces conditions ont été
difficiles a appliquer, notamment en Equateur (Bono de
Desarrollo Humano) et en Afrigue du Sud (Child Support
Grant) (Garcia-Jaramillo et Maranti, 2015; Schady et
Araujo, 2008). Au vu des difficultés que les pays a revenu
intermédiaire eux-mémes rencontrent pour définir les
cibles et les conditions, on peut aisément imaginer que
la tache sera encore plus ardue pour des pays a faible
revenu dotés de maigres capacités.
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Les interventions sur I’offre
ont permis d’élargir I’acces
al’école primaire

Les investissements dans les infrastructures sont
souvent le deuxieme poste de dépenses de 'éducation
apres les salaires des enseignants. Depuis 2000,
construire des écoles et des salles de classe est devenu
prioritaire a cause de laugmentation des effectifs
scolarisés résultant de la suppression des frais de
scolarité et d'autres mesures incitatives du coté de la
demande. Les interventions dans le domaine de la santé
ont aussi été plus nombreuses et elles peuvent avoir
des effets importants sur les résultats de 'éducation.
Selon des chercheurs, accroitre l'offre ne permet

pas d'améliorer notablement la scolarisation si l'on
n'agit pas parallélement en instaurant des stratégies
complémentaires pour renforcer la demande et en
améliorant la qualité (Filmer, 2007 ; Glewwe et Kremer,
2006). Force est néanmoins de constater, a la lumiére
des éléments plus récents, que certains projets
d'infrastructure comme la construction d'écoles et de
routes ont été ceux dont limpact sur les indicateurs de
lacces a 'éducation a été le plus marqué (Petrosino et
al., 2012). Enfin, de plus en plus d'établissements non
gouvernementaux, c'est-a-dire écoles privées, écoles
communautaires et écoles non formelles, dispensent des
services éducatifs aux ctés des écoles publiques.

Construction d’écoles et de salles de classe

L'accent mis sur la construction d'écoles est simple

a comprendre : on considere souvent que, pour des
enfants puissent aller a lécole, il faut d'abord et

avant tout disposer d'un batiment pour les accueillir.

Au Mozambique, le nombre d'établissements
d’enseignement primaire et secondaire a triplé entre
1992 et 2010 (Fox et al., 2012; UNICEF, n. d ] et la
construction de nouvelles écoles et salles de classe se
poursuit (Naudeau, 2014). Outre sa politique de gratuité
des frais de scolarité, la construction d'écoles a permis
au Mozambique de réduire de facon substantielle le
nombre d'éléves n'ayant jamais fréquenté 'école et
d'accroitre son taux net de scolarisation de prés de

35 points de pourcentage. Au Maroc, lacces a ['éducation
s'est amélioré grace a la Charte nationale d'éducation
et de formation instaurant la « décennie de l'‘éducation »
(2000-2009) dont l'un des objectifs prioritaires est de
renforcer l'équité. Suite a d'importants investissements
d'infrastructures scolaires dans les zones rurales, les
progres accomplis en matiere d'acces a lenseignement
primaire sont impressionnants, notamment pour les
filles de milieu rural (Banque mondiale, 2005, 2013), qui
continuent d'étre une cible privilégiée des programmes
(Braham, 2014). En Afghanistan, la création de
nouvelles écoles communautaires de villages en 2007

a entrainé une hausse de 42 points de pourcentage

de la scolarisation dans un échantillon de villages
représentatifs (Burde et Linden, 2012).

Améliorations des infrastructures
et du secteur de la santé

Un grand nombre de pays n'ont pas ménagé leurs
efforts pour améliorer les routes et les infrastructures
d'approvisionnement en eau et en électricité. A l'échelon
local, ces facteurs favorisent la scolarisation. Pour les
filles qui consacrent chaque jour beaucoup de temps
aux corvées domestiques, la facilité d'acces a l'école

et le bon état des infrastructures peuvent étre d'une
grande importance, comme on le verra en plus amples
détails dans le chapitre 5. La longueur du trajet entre

le domicile et l'école est un facteur déterminant de la
scolarisation des filles; en Afghanistan, chaque mille

de plus a parcourir pour rejoindre Uécole fait baisser de
19 points de pourcentage le taux de scolarisation (Burde
et Linden, 2012).

L'accessibilité des écoles s'est considérablement
améliorée, en particulier dans les zones rurales mal
desservies. Dans les régions rurales de l'Inde, les progres
ont été tres sensibles dans presque tous les aspects des
installations et des infrastructures scolaires entre 2003
et 2010. Le pourcentage d'écoles qui ont L'électricité a
plus que doublé, passant de 20 % a 45 %. Le nombre

de routes goudronnées a augmenté et, en 2010, 78 %
des écoles se trouvaient a moins d’ 1 kilometre d'une
route, contre 69 % en 2003 (Muralidharan et al., 2014).
Lextension de 'électrification a des retombées positives
sur les résultats en matiére d'éducation. Au Bangladesh,
on constate que le taux de scolarisation est plus élevé
chez les ménages de milieu rural qui ont Uélectricité

que chez ceux qui ne lont pas (Barkat et al., 2002) et, en
Inde, l'électrification a un impact positif a long terme sur
l'éducation des filles et des garcons (van de Walle et al.,
2013). De méme, selon une analyse portant sur 16 pays
africains entre 1971 et 2010, il existe une corrélation
étroite entre la consommation d'électricité et 'éducation;
les données montrent qu'en Afrique du Sud, en Ethiopie
et au Kenya, une consommation électrique par habitant
plus élevée a une incidence positive sur la scolarisation
dans le primaire (Ben Abdelkarim et al., 2014). Lexistence
d'infrastructures d'approvisionnement en eau améliore
aussi la scolarisation. Un gain d'une heure sur la durée
de la corvée d'eau s'est traduit par un accroissement
des taux de scolarisation des filles d'environ 8-9 % au
Yémen et 18-19 % au Pakistan (Koolwal et van de Walle,
2010). De méme, lacces a l'eau potable a la maison a
été associé a des résultats nettement meilleurs aux
examens dans les zones urbaines au Brésil (Barde et
Walkiewicz, 2014).

Le déploiement a grande échelle de programmes
d'éradication du paludisme, largement financés par le
Fonds mondial de lutte contre le sida, la tuberculose et
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le paludisme, a contribué a allonger trés sensiblement la
durée de la scolarité primaire et a abaisser [age d'entrée
a l'école primaire dans une majorité de pays. Il ressort
d'une étude menée dans 22 pays d'Afrique subsaharienne
que, dans 14 d’entre eux, les vastes programmes de lutte
contre le paludisme ont considérablement amélioré la
scolarisation dans le primaire. L'étude fait valoir qu'en
ciblant les régions ou la prévalence du paludisme est

la plus élevée et ou la qualité de ['éducation laisse le

plus a désirer;, on obtiendrait un meilleur retour sur
investissement de l'éducation dans le domaine de la
santé (Kuecken et al,, 2013).

Les établissements non gouvernementaux,
notamment privés, sont désormais
des prestataires importants de I’éducation

Le Rapport mondial de suivi sur 'EPT s'appuie sur la
définition de l'enseignement privé? donnée par lInstitut
de statistique de LUNESCO (ISU) pour fournir des
statistiques sur le réle du secteur privé dans loffre
éducative. Mais tous les pays n'ont pas la méme
définition ni conception d'un établissement privé, public
ou non gouvernemental, et les catégories de gestion

ou de financement a but lucratif ou sans but lucratif ne
rendent pas pleinement compte du caractére évolutif
de la plupart des systémes éducatifs. Ce manque de
clarté sur les types d'établissements non étatiques est
particulierement flagrant quand on compare les écoles
de pays en développement et de pays développés. La
frontiere entre programmes communautaires, non
formels ou non gouvernementaux est tout aussi floue,
faute de définitions claires et cohérentes (équipe de la
Fondation Aga Khan, 2008 ; Miller-Grandvaux et Yoder,
2002). Ceci explique l'absence de données systématiques
permettant de suivre et d'évaluer les tendances
mondiales de ces différents sous-secteurs.

Le secteur privé s’est développé en réponse
a l'insuffisance de I'offre, aux attentes des parents
et a une qualité percue comme plus élevée

Le réle de lenseignement privé dans ['éducation a

pris de lampleur au cours des vingt dernieres années.
Durant lannée scolaire 2010/11, a Lagos, au Nigéria,
les établissements d’enseignement préprimaire et
primaire étaient a 70 % des établissements privés
(Harma, 2011). En Asie du Sud, le secteur privé a
littéralement explosé, avec environ un tiers des éléves
agés de 6 a 18 ans scolarisé dans des établissements
privés (Dahal et Nguyen, 2014). D'apres les estimations
de UISU, la part du secteur privé dans lenseignement
primaire a doublé, sinon plus, dans de nombreux pays,

2. Au sens défini par U'ISU, les établissements privés ne sont pas régis par
une autorité publique, mais contrélés et gérés, avec but lucratif ou non, par
un corps privé tel qu'une organisation non gouvernementale (ONG), une
organisation religieuse, un groupe aux intéréts particuliers, des fondations ou
des entreprises.

en Afrique subsaharienne, dans les Etats arabes et en
Europe centrale et orientale (figure 2.7). Les données
de l'ISU qui sont disponibles indiquent que la part du
privé dans lenseignement primaire est inférieure a 20 %
dans la majorité des pays a faible revenu et des pays a
revenu intermédiaire de la tranche inférieure, mais il est
probable que ce chiffre soit sous-estimé du fait que les
établissements privés ne sont pas tous comptabilisés
dans les statistiques officielles (Dahal et Nguyen, 2014 ;
Tooley et Dixon, 2005).

Les raisons et les avantages de ['expansion du secteur
privé dans lensemble du systéeme éducatif donnent

lieu a d'intenses débats. Les établissements privés
complétent-ils lenseignement public en améliorant
l'offre et la qualité ? Ont-ils, au contraire, pour principal
effet de perpétuer les inégalités en attirant les éleves
issus de ménages plus aisés et plus motivés au
détriment du systéme public (Chubb et Moe, 1990; Hsieh
et Urquiola, 2006; Nechyba, 2009)?

Les établissements privés ont probablement contribué
a soutenir loffre éducative de deux maniéres au moins.
En premier lieu, la ou loffre publique d'écoles, de
salles de classe et d'enseignants n'a pas progressé au
méme rythme que la croissance démographique, les
établissements privés ont sans doute comblé 'écart
en donnant aux populations ordinaires un acces a
l'éducation. En second lieu, la ou les établissements
publics n'ont pas réussi a garantir lacces a ['éducation
des populations défavorisées, comme les enfants des
bidonvilles, les établissements privés bon marché ont
investi le marché.

Dans de nombreux contextes, la préférence des parents
pour les établissements privés a renforcé la demande.
Plusieurs explications sont possibles : une qualité
percue comme meilleure, une plus grande proximité

du domicile, un signe de statut social plus élevé par
exemple (Joshi, 2014; Schneider et al., 2006). La
demande parentale d'établissements privés refléte aussi
linfluence du genre dans la décision des familles en
matiere scolaire : en Inde et au Pakistan, les parents ont
tendance a inscrire leurs filles dans des établissements
publics et leurs fils dans des établissements privés, ce
qui alimente les inégalités entre les genres [Aslam, 2009;
Azam et Kingdon, 2013; Maitra et al,, 2011).

Les écoles communautaires, non formelles

et confessionnelles dispensent parfois

un enseignement plus souple et plus pertinent
par rapport a des besoins particuliers

Le terme d'« école communautaire » recouvre des types
tres différents d'écoles. Ily a par exemple des écoles
qui ont été créées et sont financées pour lessentiel par
des communautés, comme les « écoles spontanées »
au Tchad (Hillman et Jenkner, 2004), des écoles qui sont

En Inde et au
Pakistan, les
parents ont
tendance a
inscrire leurs
filles dans des

établissements
publics et leurs

fils dans des

établissements

privés
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situées dans des communautés et sont financées et
gérées par des ONG locales ou internationales et des
partenaires multilatéraux, ainsi que des écoles ou la
politique éducative a mis laccent sur le renforcement
de l'autorité de la communauté, surtout dans le cadre
de réformes sur la gestion autonome des écoles
(Barrera-Osorio et al., 2009). On observe que les

écoles communautaires sont souvent plus adaptables,
rentables, proches des besoins locaux et centrées sur
l'éleve que les écoles gouvernementales (DeStefano
etal., 2007; Glassman et al,, 2007). Un grand nombre
d’entre elles sont implantées dans des zones mal
desservies par le gouvernement, comme dans plusieurs
pays d’Afrique subsaharienne, notamment au Ghana, en
République-Unie de Tanzanie et en Zambie (Glassman
etal., 2007).

Les établissements d'éducation non formelle fournissent
diverses prestations éducatives en dehors du systeme
formel. Bon nombre d’entre eux proposent des
programmes flexibles d’apprentissage accéléré qui
peuvent servir de passerelle aux éléves souhaitant
rejoindre le systeme formel ou répondre aux besoins

de jeunes enfants qui n’ont jamais été scolarisés
(Mwalimu, 2010). Comme cela est souligné dans
plusieurs éditions antérieures du Rapport mondial de
suivi sur lEPT [UNESCO, 2010a, 2011b, 2012, 2014a),
l'expérience du Bangladesh en matiere d'éducation non
formelle est unique en son genre : le BRAC dirige des
milliers d'établissements d’enseignement non formel et
a contribué a promouvoir la scolarisation des filles dans
le primaire (Sukontamarn, 2005). Devant le succés de
l'éducation non formelle, le gouvernement a décidé de
créer des centres d'apprentissage inspirés des modeles
non formels dans le but d"atteindre les enfants non
scolarisés (Dang et al., 2011).

Les écoles confessionnelles comblent une niche pour
de nombreux parents. En Afghanistan, au Bangladesh,
en Indonésie et au Pakistan, les écoles islamiques
(madrasas) ont pendant longtemps joué un réle
important aupres des groupes défavorisés en leur
dispensant un enseignement primaire et secondaire.
Plus de 40 000 écoles de ce type assurent ['éducation
des pauvres en Indonésie; elles sont, dans pres de 90 %
des cas, gérées comme des établissements privés et
ont été créées par des fondations (Hafidz, 2014). Le
nombre de madrasas qui appliquent les programmes
gouvernementaux et traditionnels et dispensent une
éducation formelle aux enfants est en constante
augmentation, en particulier au Bangladesh (Bano,
2010). Le réseau jésuite Fe y Alegria, qui dirige des écoles
dans la plupart des pays d’Amérique latine avec laide
des pouvoirs publics et d'institutions internationales,

a contribué a accroitre la scolarisation; selon des
estimations récentes, il accueille plus d'1 million
d'enfants dans 17 pays (Osorio et Wodon, 2014).

Atteindre les marginalisés
est essentiel pour réaliser
I’enseignement primaire universel

Selon les termes du Cadre de Dakar, « l'accueil des
enfants qui ont des besoins spéciaux, issus de minorités
ethniques défavorisées, de populations migrantes, de
communautés éloignées et isolées ou qui viennent de
taudis urbains et d'autres enfants exclus de ['‘éducation
doit faire partie intégrante des stratégies pour atteindre
l'objectif de l'enseignement primaire universel en 2015. »

La pauvreté est sans doute le principal obstacle a

la scolarisation. Si l'on compare ['évolution des taux
d'achevement du primaire entre 2000 et 2010 chez les
enfants du quintile le plus pauvre et chez les enfants du
deuxiéme quintile le plus pauvre, on prend la mesure
du caractére endémique de la marginalisation liée a
la pauvreté (figure 2.8) : 15 seulement des 52 pays
disposant de données, soit moins d’un tiers, sont
parvenus a réduire [écart entre les quintiles les plus
pauvres. Dans des pays comme le Bangladesh et le
Cambodge par exemple, lamélioration est beaucoup
plus faible pour les enfants des ménages les plus
pauvres que pour les enfants issus de ménages du
deuxiéme quintile.

Dans plusieurs pays dAmérique latine (Bolivie, Brésil,
Colombie, Nicaragua et Suriname) et au Viet Nam, on
observe des progres plus importants chez les enfants
des ménages les plus pauvres que chez les enfants

de ménages moins pauvres. Ly a deux explications
possibles a cela : en Amérique latine, les programmes
de protection sociale et les réformes des programmes
scolaires touchent une partie au moins des groupes
extrémement pauvres et, parmi les enfants du deuxieme
quintile le plus pauvre, les taux d'achévement étaient
déja tres élevés en 2000. De la méme maniéere, le succes
du Viet Nam peut étre attribué aux réformes de grande
envergure que ce pays a engagées pour accroitre la
qualité de 'éducation, notamment l'éducation de la petite
enfance, comme on a vu dans le chapitre 1. Alinverse,
que lamélioration soit faible pour le quintile le plus
pauvre au Nigéria, pays ou les progres dans le domaine
de 'éducation ont, d'une maniere générale, été trés
limités, n'a rien de surprenant.

A la pauvreté s'ajoutent d'autres obstacles & ['éducation,
comme le genre de l'enfant, la caste, lorigine ethnique et
linguistique, la race a laquelle il appartient, un éventuel
handicap, son lieu de résidence et ses moyens de
subsistance. Les enfants marginalisés cumulent souvent
les facteurs de désavantage, lesquels se renforcent
mutuellement et conduisent a un dénuement éducatif
particulierement aigu de certaines populations (UNESCO,
2010a). Les progreés de 'éducation sont généralement
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Figure 2.7 : La proportion d’enfants scolarisés dans le privé a augmenté dans de nombreux pays
Effectifs scolarisés dans des établissements privés en pourcentage du total des effectifs scolarisés du primaire,
selon I'orientation de la variation et le groupe de revenu des pays, 1999 et 2012
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Figure 2.8 : Lamélioration des taux d’achévement chez les enfants a été plus faible chez les ménages les plus pauvres que chez les ménages un peu plus aisés
Evolution du taux d’achévement du cycle primaire chez les enfants des deux quintiles les plus pauvres, vers 2000 et 2010
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Notes : Sont inclus les pays pour lesquels on dispose de deux séries de données d’enquétes aupres des ménages et ol les taux d’achevement du cycle primaire étaient inférieurs a 95 % en 2010. Pour plus d’informations concernant
la construction de I'indice de richesse utilisé pour définir les quintiles, voir le Glossaire.
Source : Analyse de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur I’EPT (2015), a partir de données d’enquétes démographiques et sanitaires, d’enquétes en grappes a indicateurs multiples et d’enquétes nationales menées aupres des ménages.
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tres lents parmi ces groupes qui n‘ont pas les moyens
de faire entendre leur voix sur la scene politique et de
mobiliser une action nationale.

Les avancées [égislatives et politiques en faveur de
nombreux groupes défavorisés accomplies depuis le
début du mouvement de EPT se sont traduites par
une hausse de la participation dans le primaire. Mais
les efforts pour lever les nombreux freins qui font
obstacle a l'éducation des groupes marginalisés restent
insuffisants. Les pratiques d'exclusion sociale sont
profondément enracinées, et les progrées stagnent.

Les minorités ethniques et linguistiques

La discrimination fondée sur lorigine ethnique et la
langue parlée a la maison est un probleme qui existe

de longue date dans de nombreux pays présentant une
grande diversité de composition ethnolinguistique et de
contextes de migration (UNESCO, 2010a). Les analyses
multipays mettent en évidence les écarts immenses

de fréquentation et de durée de scolarité existant entre
l'élite ou la population majoritaire, qui souvent parle la
langue dominante, et les groupes ethniques minoritaires
ou autochtones défavorisés qui parlent d'autres langues
(Smits et al., 2009). Comme cela a été abondamment
montré dans des éditions antérieures du Rapport mondial
de suivi sur U'EPT, plusieurs groupes ethniques, tels que
les locuteurs q'eqchi au Guatemala, haoussa au Nigéria
et kurdes en Turquie, sont particulierement vulnérables
au dénuement économique et éducatif (UNESCO,

2010a, 2014c).

Les progres de 'éducation parmi ces groupes suivent
des tendances contrastés, ainsi qu'il ressort des
exemples opposés du Guatemala et du Nigéria. Si les
inégalités liées a lorigine ethnique et au genre ont
largement persisté au Nigéria entre 2003 et 2013, les
écarts entre les enfants g'eqchi’ et les enfants non
autochtones au Guatemala se sont sensiblement
resserrés entre 2000 et 2011 (figure 2.9). Parmi les
réformes engagées au Guatemala, il convient de citer
la loi sur les langues nationales adoptée en 2003,

qui appelle au respect des langues autochtones, et

la création d'un vice-Ministere de l'enseignement
interculturel bilingue, également en 2003, qui a instauré
des instituts de formation d’enseignants bilingues

et lenseignement bilingue au niveau primaire. Ces
mesures ont eu un impact majeur dans un contexte ou
les taux d'achevement du primaire étaient initialement
faibles et oU de nombreuses populations autochtones ne
parlaient pas la langue dominante (Lopez, 2010).

Un mouvement grandissant pour réduire le décalage
entre la langue parlée a la maison et la langue parlée

a l'école voit dans l'éducation bilingue et la langue
maternelle un moyen de préserver la culture, de donner

aux parents une plus grande autonomie dans des
contextes éducatifs et d'améliorer laccés des minorités
ethnolinguistiques a '‘éducation (Lopez, 2010; Smits et
al.,, 2009). Toutefois, comme on le verra dans le chapitre 6,
de graves questions demeurent quant a la qualité de
'enseignement dispensé par des écoles hilingues ou
autres au nom de la politique linguistique.

En Amérique latine, continent qui a une longue

tradition d'enseignement interculturel et bilingue, l'aide
internationale fournie a lappui de ces programmes s'est
accrue surtout depuis les années 90 (Ferrdo Candau,
2010). L'une des priorités de ces programmes est de
renforcer la visibilité des minorités linguistiques en
réduisant la barriére linguistique, de telle sorte qu’elles
puissent défendre leur droit a l'éducation et participer
plus activement a la vie politique (Lopez, 2010).

En Europe, les politiques relatives a linstruction dans
la langue maternelle varient beaucoup d'un pays a
l'autre. Ces différences peuvent étre révélatrices des
différents degrés d'acceptation des immigrants ou des
autochtones. En Suede, la loi de 2010 sur les langues
stipule que, si une municipalité compte au moins cing
éleves qui parlent une autre langue que le suédois, ceux-
ci ont droit a un enseignement dans leur langue natale.
Aux Pays-Bas, les enfants qui ne sont pas d'origine
néerlandaise peuvent bénéficier, durant les quatre
premieres années de scolarité, d'un enseignement
dans d'autres langues que le néerlandais afin de
faciliter leur apprentissage dans toutes les matieres.
En Finlande, la égislation insiste sur la préservation de
lidentité culturelle et linguistique de l'éléve et autorise
l'enseignement dans la langue maternelle (en finnois
ou en suédois) jusqu'en deuxieme cycle du secondaire
(Bartlett, 2015; UNESCO-BIE, 2011a, 2011b).

En Europe, les Roms, groupe diversifié de populations
comptant entre 10 et 12 millions de personnes, sont
particulierement exposés a l'exclusion sociale. Bien que
la scolarité soit obligatoire dans le primaire dans presque
tous les pays membres de [UE, le taux d'achevement
du primaire est trés faible chez les Roms. Une enquéte
conduite en 2011 aupres de plus de 20 000 Roms dans
11 pays révele qu'au moins 10 % des enfants agés de
7a 15 ans interrogés ne fréquentaient pas [école. La
proportion la plus élevée d'enfants non scolarisés est
enregistrée en Gréce ou plus de 35 % des enfants Roms
n'allaient pas a l'école [Agence des droits fondamentaux
de 'Union européenne et PNUD, 2012).

Le succes des politiques adoptées pour résoudre ce
probleme est mitigé. Les Roms sont depuis longtemps
tenus a 'écart du reste de la population; ils sont
surreprésentés dans les écoles destinées aux éléves
ayant des besoins éducatifs spéciaux et les classes

de rattrapage, et affichent des taux élevés d'abandon
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scolaire [Conseil de ['Europe, 2011; Agence des droits
fondamentaux de [Union européenne et PNUD,

2012). Poury répondre, une initiative multinationale
interinstitutions, la Décennie de linclusion des Roms, a
été lancée en 2005 en vue d'accélérer leur intégration.
En Bulgarie, la mise en place d'activités périscolaires
de proximité et d'incitations financieres a permis
d'améliorer leur fréquentation et leur maintien a 'école
(Themelis et Foster, 2013). Mais, dans une grande partie

tombé a 73 millions en 2012, soit 66 millions de moins
qu’en 2000. Comme on pouvait s'y attendre, les pays
ou lincidence du travail des enfants demeure la plus
forte sont les pays pauvres : en 2012, 23 % des enfants
vivant dans des pays a faible revenu travaillaient, contre
6 % dans les pays a revenu intermédiaire de la tranche
supérieure (QIT, 2013b).

L'analyse de diverses enquétes aupres des ménages

de [Europe, les pratiques discriminatoires subsistent et confirme le recul du travail des enfants dans plusieurs En 2012, 23 %
le manque de données sur les populations et Uexclusion pays en développement, comme le Burundi, l'Equateur, des enfants
entrave les efforts. le Guatemala, le Malawi, le Sénégal, la Sierra Leone, vivant dans

le Togo et le Viet Nam, qui affichent une baisse tres des pays a

Les enfants qui travaillent

Le travail des enfants nuit au rendement et a la réussite

sensible du nombre d'enfants de 7 a 11 ans occupés
économiquement au cours de la décennie écoulée
(figure 2.10). Le succes exceptionnel de la Sierra

faible revenu
travaillaient,

scolaire, comme Uexpligue en plus amples détails le Leone est a souligner : le pourcentage d’enfants contre 6 %
chapitre 3. Loffre éducative disponible et le respect de la ayant exclusivement un emploi est tombé de 39,2 % dans les pays
|égislation sur '‘éducation contribuent a limiter le travail en 2000 a 7,9 % en 2010. Dans certains pays, la arevenu
des enfants et, par la méme, a améliorer les résultats diminution du pourcentage d’enfants seulement intermédiaire
de 'éducation et a réduire la pauvreté. Au niveau occupés économigquement peut correspondre a une

o . " . : : A de la tranche
mondial, d'importants progres ont été accomplis dans augmentation du nombre d’enfants qui a la fois sont L.
la égislation visant a lutter contre le travail des enfants. scolarisés et ont un emploi, comme c’est le cas au superieure

C'est ainsi que 167 pays ont ratifié la Convention de 1973
sur l'dge minimum de ['Organisation internationale du
travail (OIT) et 179 pays ont ratifié la Convention de 1999
sur les pires formes de travail des enfants (OIT). Les
tendances relatives au travail des enfants indiquent que
le nombre d'enfants 4gés de 5a 11 ans qui travaillent est

Burundi [Comprendre le travail des enfants, 2015).

Cumuler scolarisation et emploi, bien qu’étant
préférable au fait de ne pas aller du tout a l'école, se fait
au détriment des résultats de l'éducation. D'apres des
données comparatives moyennes sur lage et lannée

Figure 2.9 : Concernant I’'achévement du cycle primaire chez les groupes ethniques défavorisés, le Guatemala a beaucoup mieux réussi que le Nigéria
Taux d’achévement du cycle primaire, par genre et par origine ethnique, Nigéria 2003-2013 et Guatemala 2000-2011
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Source : Analyse de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2015), a partir de données d’une enquéte démographique et sanitaire menée au Nigéria et d’une enquéte nationale sur les conditions de vie menée au Guatemala.
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d'études, la progression scolaire a l'age de 13 ans des
enfants qui travaillent et vont a 'école est, dans la
quasi-totalité des pays, en retard par rapport a celle
de leurs camarades qui ne travaillent pas. Leur retard
s'explique vraisemblablement par de plus mauvais
résultats scolaires entrainant un redoublement, une
incidence plus forte de la scolarisation tardive et un
absentéisme plus élevé (Comprendre le travail des
enfants, 2015).

Les enfants qui doivent concilier un emploi rémunéré
et des corvées domestiques sont doublement
désavantagés et risquent, plus que les autres, de
redoubler ou d'abandonner lécole. La dimension de
genre joue également un réle important dans le travail
des enfants : les taches ménageres quotidiennes,
comme le ménage ou la garde des enfants, sont en
général réservées aux filles quiy passent un temps
considérable et ont donc moins de temps a consacrer a
l'étude (Lyon et al., 2013).

Les communautés nomades

Vers la fin des années 90, les communautés

pastorales nomades n'étaient systématiquement pas
comptabilisées dans la population d’un pays et elles
étaient ignorées dans la planification de ['éducation
(Carr-Hill, 2012; Dyer, 2015). Pour les enfants nomades,
l'acces a l'école était difficile et lenseignement formel
qu'ils y recevaient n'était souvent guere pertinent ni
compatible avec leur mode de vie (Kratli, 2001 ; Ruto et
al., 2009). Par conséquent, pendant une grande partie de
la derniere décennie, le niveau de la demande comme
de la rétention a été faible. Ce n'est que récemment que
les communautés d'éleveurs ont commencé a voir dans
['éducation un moyen de sortir de la pauvreté et une
facon de diversifier leurs moyens de subsistance, voire
un complément a leur savoir pastoral. Aujourd hui, les
populations d'éleveurs restent parmi les plus mal loties
en matiere d'éducation dans le monde. Méme dans

des pays d’Afrique orientale ou les groupes nomades

Figure 2.10 : Le nombre d’enfants seulement occupés économiquement est en recul, mais de nombreux enfants cumulent scolarité et emploi
Pourcentage d’enfants agés de 7 a 11 ans selon qu’ils sont scolarisés et/ou en situation de travail, choix de pays, vers 2000 et 2010

N b b i I- .- . Il II II I

907 I I

80 -

70

60 -

50

40

30

20 -

10 -

0 e B e o L s e e L e e e L s s B e e A S e e ey e
S ©= S ©= o = S = s = o = o o <+ = S ©= o o o o o =
S S S S S S S S S S S S ISEP S S S S ST ISP S S
LN LN S N LN LN (SR S (ST LN S SIS [SEIRN
5 5 = 7 N e = 5 v 2 N S o oz c s I 5 Y =
3z g 8 E = 2 S 5 = s 2 S B s 3 2 < R s g
T B & @ =z = s S € § £ 5 s e = S 3 2 3 s 2 g 2
ER T 2 s 3 g 3 2 = = £ E = 2 = 3 A
wo oW < > n 8 o T S s 8 o @ =] 1%

o o 3 © © 5 T
S &
B Ni emploi ni école Emploi seulement Emploi et école Ecole seulement

Note : Les données relatives aux activités des enfants proviennent d’enquétes basées sur la déclaration du chef de famille indiquant si I'enfant a un emploi, va a I'école, fait les deux a la fois
ou ne fait ni 'un ni 'autre. La somme des colonnes ne s’éleve pas a 100 % parce que certains enfants ne sont ni scolarisés ni économiquement actifs. Ces enfants peuvent étre occupés a des

taches ménagéres non rémunérées.
Source : Comprendre le travail des enfants (2015).
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représentent jusqu’a 20 % au moins de la population,
les investissements dans les infrastructures et d'autres
domaines pour répondre aux besoins éducatifs des
enfants nomades demeurent extrémement limités
(Dyer, 2015).

Depuis 2000, ce probleme jouit d'une plus grande
attention dans les pays qui comptent d'importantes
populations d'éleveurs. Un appui précieux pour élaborer
des cadres d'apprentissage flexible qui permettent aux
éléves de choisir quand, ou et comment s'instruire, a

été fourni par des institutions internationales et des
gouvernements, en particulier [UNICEF et Save the
Children, sous la forme d'ateliers et de forums soutenus
par le Commonwealth (Dyer, 2015). Des plans d'éducation
spécialement concus pour des jeunes nomades ont vu

le jour en Ethiopie, au Nigéria, en République-Unie de
Tanzanie et au Soudan. L'action menée au Kenya au
service de groupes d'éleveurs vivant sur des terres arides
et semi-arides est, malgré le manque de financements,
lune des initiatives les plus abouties en faveur des
communautés nomades.

Pour autant, les mesures adoptées par les

pouvoirs publics n‘ont pas toujours été suivies

d'un accroissement de la scolarisation dans les
communautés nomades. La suppression des frais de
scolarité au Kenya en 2003 n'a pas réussi a dynamiser
la scolarisation des nomades des régions arides

et semi-arides. Le systeme de dotations par éleve
organisé autour d'une structure scolaire fixe s'est révélé
inadapté pour attirer des apprenants mobiles (Dyer,
2015). Lidée d’explorer ou d'étendre les possibilités
d'apprentissage ouvert et a distance, un modele
potentiellement utile pour des communautés nomades,
a recu un intérét limité (Dyer, 2015). Les programmes
d'éducation alternative de base concus pour apporter
aux communautés mobiles une réponse mieux ajustée
a leurs besoins et plus respectueuse de leurs valeurs
et leur offrir des programmes d'enseignement flexibles
(Carr-Hill et Peart, 2006 ; Dyer, 2015), ont surtout été
profitables aux populations présentant des schémas de
mobilité prévisibles. En Inde, par exemple, il a été plus
facile d'atteindre les agriculteurs saisonniers que les
éleveurs (Dyer, 2014).

La vulnérabilité des groupes nomades tend a s'accroitre
pour des raisons dont ils n‘ont pas la maitrise. Les aléas
naturels, les sécheresses et les conflits ont affaibli la
résilience des éleveurs et des groupes nomades déplacés
de force dans des pays, comme le Kenya. Si cela met en
péril leur mode de vie, cela peut aussi les contraindre

a s'établir dans des régions rurales ou périurbaines

et, par la méme, renforcer la demande en vue de leur
intégration dans le systeme scolaire formel ordinaire

(Schrepfer et Caterina, 2014). En Inde, le pastoralisme
mobile perd rapidement du terrain face a lexpansion
agricole et industrielle (Dyer, 2015).

Les enfants affectés par le VIH et le sida

En lan 2000, le risque de propagation du VIH et du sida
était peut-étre la menace la plus visible qui pesait sur
les systemes éducatifs et les moyens de subsistance en
Afrique subsaharienne (voir lintroduction et le chapitre 3
pour une analyse plus compléte). On s'attend a un léger
fléchissement du nombre d’enfants rendus orphelins et
vulnérables a cause du sida qui devrait s'établir autour
de 15 millions d’enfants en 2020, 'écrasante majorité
d’entre eux vivant en Afrique subsaharienne (UNICEF,
2013h). Chez les orphelins ayant perdu lun de leurs
parents ou les deux, la probabilité d'abandon scolaire est
particulierement élevée (Case et al., 2004). Certes, une
analyse quantitative récente semble indiquer que le taux
de fréquentation scolaire des orphelins est pratiquement
équivalent a celui des enfants non orphelins (Smiley
etal., 2012; UNICEF, 2013h). Une étude qualitative révéle
néanmoins que les orphelins sont confrontés a des
obstacles bien spécifiques a l'éducation, notamment la
nécessité de s'occuper de leurs proches touchés par

la maladie, la stigmatisation et la migration fréquente
(Goldberg et Short, 2012; van Blerk et Ansell, 2006). A
Durban, en Afrique du Sud, diverses actions de soutien,
notamment de la part d'enseignants, ont permis a des
enfants vulnérables de rester a '‘école (Unterhalter et al.,
2008]. Des études portant sur la vie des enfants chargés
de prodiguer des soins dans le contexte du VIH rendent
compte de la détresse affective et de linquiétude dans
laguelle ils se trouvent et des conséquences sur leur
scolarité qui peuvent en résulter (Casale et al,, 2014;
Cluver et al., 2011).

Depuis Dakar, les efforts de plus en plus nombreux
déployés au niveau du financement, des politiques et des
services de soutien pour les enfants affectés par le VIH
et le sida ont été essentiellement axés sur les soins, le
traitement et le bien-étre social, et l'éducation n'y avait
pas rang de priorité (Fleming, 2015; Fonds mondial,
2014). Les premiéres politiques visant a élargir lacces

a l'éducation des enfants orphelins et vulnérables ont
fait leur apparition vers le milieu des années 2000.
Depuis lors, de nombreux pays d’Afrique subsaharienne,
ainsi que d'Asie du Sud et de [Ouest, ont instauré des
plans nationaux d'action en faveur de ces enfants
(Fleming, 2015).

Des stratégies générales et spécifiques ont été
appliquées pour améliorer l'éducation des enfants
orphelins et vulnérables. Soucieux d’encourager la
rétention, L Etat du Tamil Nadu en Inde a mis en place
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des programmes d'action sociale pour réduire 'écart
entre les enfants orphelins et vulnérables et les enfants
non orphelins, en fournissant par exemple des manuels
scolaires, des uniformes, des cartes de bus et une aide
financiére aux enfants ayant perdu un parent soutien de
famille. En Zambie, une stratégie multisectorielle est
régulierement mise a jour depuis 15 ans pour mieux
refléter l'évolution des besoins, de lenvironnement et du
nombre d'enfants vulnérables et affectés par le VIH et le
sida. Les écoles communautaires facilitent également
l'acces a l'éducation des enfants orphelins et vulnérables
(Fleming, 2015).

Les enfants des bidonvilles

Lors du Forum de Dakar en 2000, les gouvernements
nationaux étaient, pour la plupart, partagés sur
l'éducation et les autres prestations a offrir dans des
établissements urbains non structurés et dans des
bidonvilles. La question des habitants des bidonvilles a,
depuis, gagné en acuité, lurbanisation de la pauvreté
s'étendant rapidement sous leffet d'un exode rural
massif. En 2012, 863 millions d'habitants de pays en
développement, soit pres d'un tiers de la population
urbaine, vivaient dans des bidonvilles (Kielland, 2015).

En labsence de planification et de politiques adaptées
des autorités publiques, les ONG et le secteur privé se
sont employés a dispenser des services d'éducation
dans les bidonvilles. Les écoles privées bon marché ont
proliféré dans les bidonvilles en Inde, au Kenya et au
Nigéria (Srivastava, 2006 ; Tooley et Dixon, 2003 ; Walford,
2013], de méme que dans d'autres pays (encadré 2.1).

La mise en place de réseaux de la société civile et d'ONG
dans les établissements urbains pauvres a renforcé

la sensibilisation et les actions de lobbying sur les
difficultés d'acces a l'éducation dans les bidonwvilles.
Shack/Slum Dwellers International, un réseau
d'associations locales implanté dans 33 pays d'Afrique
subsaharienne, d'Amérique latine et des Caraibes,

ainsi que d'’Asie du Sud et de ['Ouest, a participé au
recensement des populations des bidonvilles et a la
cartographie des besoins locaux de développement
(Shack/Slum Dwellers International, 2014). Récemment,
certains gouvernements ont porté une attention accrue
a 'éducation des enfants des bidonvilles. C'est le cas,
par exemple, du Bangladesh qui a souligné la nécessité
d'ajouter les enfants des bidonvilles sur la liste de ses
priorités sur laquelle figurent déja depuis longtemps les
enfants des zones rurales, et de discuter des problemes
spécifiques qui se posent dans les bidonvilles de Dhaka
(Vawda et Sarr, 2013).

L'un des problemes que pose ['éducation des enfants des
bidonvilles est la crainte des autorités que lamélioration
des conditions de vie dans ces lieux n‘accentue la
migration vers les villes. A Haiti, aprés avoir cherché

dans un premier temps a préserver la scolarisation des
enfants urbains déplacés et affectés par le séisme, le
gouvernement et ses partenaires semblent reporter de
nouveau leur attention sur les régions rurales (Kielland,
2015). Un autre probleme tient au caractere illégal de
nombreux établissements de ce genre qui, n'étant pas
reconnus, n'apparaissent en général pas dans les plans
gouvernementaux relatifs aux services éducatifs. Les
enfants des bidonvilles n'ont souvent pas les papiers
requis pour étre admis dans les écoles locales, tels que
certificats de naissance ou attestations de domicile.

S'y ajoutent les problémes de violence extréme et de
consommation de drogue auxquels ils sont confrontés
(Kielland, 2015).

Les enfants handicapés

La marginalisation frappe particulierement les enfants
handicapés, et le handicap est courant. Selon lOCDE,
prés d'un éléve sur cing risque de présenter des besoins
éducatifs spéciaux au cours de sa scolarité (OCDE,
1999). Le statut social, le genre et les conditions de
santé amplifient fréquemment les désavantages liés

Encadré 21 : Les écoles privées

des bidonvilles

Les écoles privées des bidonvilles ne colitent généralement

pas cher, ne recoivent pas de subvention du gouvernement

et apparaissent rarement sur les registres officiels. En sous-
financement chronique, elles peinent a collecter des fonds
aupres des parents et n’ont pas les moyens de faire face au colit
élevé de la mise en conformité avec les réglementations.

Selon des données a grande échelle collectées dans les
bidonvilles, seulement 35 % des enfants de familles a bas revenu
a Hyderabad (Inde) et 25 % des enfants des bidonvilles a Lagos
(Nigéria) fréquentaient des écoles publiques. Au Kenya, des
données plus récentes ont montré que plus de 40 % des éleves
les plus pauvres vivant dans des bidonvilles étaient scolarisés
dans le privé et que leur nombre n’avait cessé de croitre depuis
la suppression des frais de scolarité en 2003. Une étude portant
sur les bidonvilles de Lagos a également révélé qu’il n’y avait
que 3 écoles primaires publiques, toutes logées dans le méme
batiment a la périphérie de la zone, mais 35 écoles privées, dont
4 seulement étaient agréées par le gouvernement.

Dans les grands bidonvilles, au Kenya et au Nigéria, les écoles
publiques les plus proches sont situées en bordure de ces
quartiers. Labsence d’écoles publiques stables contraint les
parents a se tourner vers les écoles privées. S'inscrivant dans la
ligne du débat élargi sur I'offre non gouvernementale, d’autres
experts font valoir que les écoles privées bon marché ont
I'avantage d’étre bien situées, d’avoir des effectifs réduits, de
recruter des enseignants mieux au fait des besoins des habitants
des bidonvilles et de permettre de meilleurs résultats scolaires.

Sources : Adelabu et Rose (2004); Dixon et al. (2013); Harmd (2011); Harma et
Adefisayo (2013); Oketch et al. (2010); Tooley et Dixon (2005).
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au handicap. Bien que les données soient limitées, les
estimations mondiales les plus récentes de la prévalence
du handicap avancent un chiffre compris entre 93 millions
et 150 millions d’enfants vivant avec un handicap
(Organisation mondiale de la santé (OMS] et Banque
mondiale, 2011).

Une situation de handicap accroit le risque d’exclusion
de l'éducation. Dans les pays en développement, on
observe que le handicap est fortement corrélé a la
pauvreté (Banks et Polack, 2014; Mitra et al,, 2013) et
qu’il est méme un facteur de non scolarisation encore
plus important que le statut socioéconomique, le milieu
rural ou le genre (Filmer, 2008). La marginalisation
guette surtout les filles ayant un handicap. D'apres
une étude récente effectuée en Afrique de [ Ouest,

les filles handicapées sont davantage en butte a
lisolement, a la stigmatisation et a la discrimination,
ont plus difficilement acces a l'éducation et a d'autres
possibilités de participer a la vie communale et sont
particulierement exposées au risque d'abus, y compris
a la violence sexuelle sous des formes diverses (Coe,
2013). Les enfants handicapés qui sont scolarisés ont
une probabilité plus élevée d'étre exclus de leur classe
et d'abandonner l'école. Une analyse globale portant
sur 51 pays met en évidence un écart de 10 points

de pourcentage entre les personnes handicapées

et les personnes sans handicap, et ce chiffre est
vraisemblablement en-deca de la réalité sachant que le
dénombrement des personnes souffrant d'un handicap
est incomplet [OMS et Banque mondiale, 2011).

Une analyse récente conduite dans 30 pays ou sont
organisés des programmes de parrainage de Plan
International confirme les conclusions précédentes.
Elle montre que les enfants handicapés ont une
probabilité beaucoup plus faible d'étre scolarisés, que
la durée cumulée de leur scolarité est plus courte et
qu'ils présentent un risque plus élevé de déclarer une

maladie grave au cours de la derniere année. Les enfants

atteints d'un handicap auditif ou visuel obtiennent de
meilleurs résultats scolaires que les enfants présentant
des difficultés d'apprentissage ou des problémes de
communication (Kuper et al,, 2014).

Les gouvernements, les écoles, les communautés et les

familles ont une part de responsabilité dans les problemes

d'accés des enfants handicapés a l'école (Banks et Polack,
2014; Campagne mondiale pour ['éducation, 2014c;

OMS et Banque mondiale, 2011). Les causes en sont
diverses : la méconnaissance des formes de handicap et
des besoins des enfants handicapés, le niveau insuffisant
de ressources disponibles pour faire face a la diversité
des besoins, notamment le manque de formation des
enseignants et d'infrastructures matérielles, les attitudes
discriminatoires a 'égard du handicap et de la différence
et labsence des données nécessaires pour batir une
politique (OMS et Banque mondiale, 2011).

Depuis Dakar, les efforts de sensibilisation
ont porté leurs fruits

Des déclarations internationales, comme la Déclaration
de Salamanque (UNESCO, 1994] et la Convention relative

aux droits des personnes handicapées de [ONU, ont étayé

l'élaboration de politiques et les actions de plaidoyer

en faveur de 'éducation des enfants handicapés. Des
institutions internationales et des ONG ont mis au point
des modéles d'éducation inclusive (encadré 2.2) et les
ont intégrés dans leurs programmes éducatifs (Booth et
Ainscow, 2002, 1998) dans loptique élargie de promouvoir
des sociétés inclusives. Plusieurs déclarations qui ont
eu un grand retentissement au cours de la derniére
décennie illustrent lintérét croissant que suscite,

dans les régions, la question de l'acces des enfants
handicapés a éducation (Sarr et Dube, 2010; Schriner,
2003; Commission économique et sociale de [ONU pour

Encadré 2.2 : Définir « I’éducation inclusive »

est loin d’étre aisé

Il n’existe pas de consensus universel sur la définition de
I’éducation inclusive. Globalement, I'éducation inclusive
suppose des gouvernements qu'’ils assument la responsabilité
et I'éducation de tous les enfants, indépendamment de leurs
besoins. Les conceptions plus ambitieuses de I'inclusion sont
en général ancrées dans une approche fondée sur les droits
de I’homme qui vise a autonomiser les apprenants, proner la
diversité et lutter contre la discrimination. Cela laisse supposer
que, moyennant un soutien approprié, tous les enfants, quels
que soient leurs différents besoins, devraient étre capables
d’apprendre ensemble dans les classes ordinaires de leurs
communautés locales.

Pour comprendre le handicap, on a longtemps utilisé le modéle
médical qui classait les handicaps par catégories : aveugle,
sourd ou muet, ou atteint d’un handicap moteur ou mental par
exemple. Ce modéle a souvent conduit a la ségrégation sociale
des enfants handicapés dans les systemes éducatifs, a leur
stigmatisation comme anormaux et a leur isolement physique,
autrement dit leur placement dans des écoles spécialisées en
dehors du systéeme scolaire ordinaire, une pratique qui, certes,
garantit I'accés a I'éducation, mais peut contribuer a perpétuer
les attitudes négatives et la discrimination et ne saurait donc
en aucun cas étre qualifiée d’ «inclusive ».

Les politiques éducatives ont évolué ces dernieres années.
Le handicap est désormais davantage percu et compris
sous I'angle social, « résultant de I'interaction des capacités
fonctionnelles d’une personne avec son environnement
physique, culturel et politique ». Selon ce modele social du
handicap appliqué a I'éducation, les enfants handicapés ne
sont pas placés dans des institutions a part, mais intégrés
dans le systeme classique ordinaire. La mise en pratique en
demeure toutefois difficile et, dans bon nombre de pays, la
ségrégation tend a étre la pratique dominante.

Sources : Grimes et al. (2015); UNESCO (2010a); OMS (2001); OMS et Banque
mondiale (201).
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[Asie et le Pacifique, 2012). Le Ministére britannique du
développement international (DFID), important bailleur de
fonds de ['éducation au niveau international, a dorénavant
pris lengagement d'attribuer un rang de priorité élevé a la
programmation et a la recherche sur le handicap. Quant
au Partenariat mondial pour l'éducation, il a promis de
faire du handicap un domaine de financement prioritaire
de la planification de l‘éducation (Campagne mondiale
pour ['éducation, 2014c).

Une initiative majeure et longtemps attendue est en
cours pour améliorer la collecte des données relatives
au handicap. Seuls 21 pays disposent d’enquétes sur

le niveau de vie dans lesquelles sont recueillies des
données sur le handicap et les maladies chroniques
(Banque mondiale, 2014d). Mis en place en 2005, le
dépistage en dix questions de LUNICEF, vaste ensemble
de données comparables sur les problemes du handicap
dans les pays a faible revenu, ne fournit qu'une indication
du risque de handicap et peut conduire a surestimer le
nombre d'enfants vivant réellement avec un handicap
(UNESCO, 2014c). La collecte de données comparables
est d'autant plus complexe que la notion de handicap et
de « normalité » varie d'une culture a lautre. Plusieurs
initiatives ont, par conséquent, été engagées pour
améliorer les définitions, modules et processus de
collecte de données (UNICEF, 2014¢) et pour concevoir
des systemes de données désagrégées au niveau
national concernant le handicap (Campagne mondiale
pour l'éducation, 2014c).

Les stratégies visant a promouvoir I'inclusion
sont diversifiées

Une majorité de pays ont amorcé leur transition vers le
modele social du handicap et de ['éducation inclusive,
hormis quelques-uns qui persistent dans le choix

de la ségrégation. En Europe, tandis que Chypre, la
Lituanie, Malte, la Norvege et le Portugal encouragent
vivement ['éducation inclusive, lAllemagne et la
Belgique continuent de faire appel a des infrastructures
d'éducation spéciale (OMS et Banque mondiale, 2011).
Concretement, les pays appliquent le plus souvent des
politiques hybrides et améliorent progressivement leurs
pratiques inclusives.

Certains pays disposent d'excellents modeles. La
Finlande adopte une approche globale pour promouvoir
linclusion. Grace a ses réformes de ['éducation, le
nombre d'éléves de primaire bénéficiant d’'une éducation
spéciale a baissé, passant de 2 % en 2000, c'est-a-dire
un niveau déja trés bas, a 1,3 % en 2009 (Statistiques
officielles de la Finlande, 2009). Son programme
ambitieux de politique multisectorielle, le VAMPO
(2010-2015), implique des changements structurels
majeurs et des initiatives permettant d'améliorer

la facon globale d'aborder le handicap. Sur le volet

de 'éducation, la réforme d'ensemble s'inscrit dans

une démarche d'apprentissage tout au long de la vie,
ayant pour objectif d'accroitre [équité et laccessibilité
des matériels pédagogiques, d'améliorer les taux de
transition du primaire vers le secondaire et de développer
l'enseignement professionnel et l'enseignement
supérieur [Ministere finlandais des affaires sociales et de
la santé, 2012).

Le Viet Nam a fait preuve d'un engagement constant et
profond en faveur de ['éducation inclusive en élaborant
peu a peu des programmes de grande ampleur et dotés
de ressources adéquates, dont des stratégies relatives

a la réforme des programmes d'étude et a la formation
des enseignants. Des projets pilotes ruraux et urbains
ont été lancés au début des années 90 pour proposer
une formule relativement rentable de formation des
enseignants et d'appui technique a linclusion. Si le
handicap reste fortement corrélé a la pauvreté et a de
moins bons résultats de l'éducation au Viet Nam (Mont
et Cuong, 2011), le succes de ces programmes pilotes

a permis aux décideurs de découvrir des possibilités
nouvelles d'inclusion des handicapés et a encouragé
l'adoption de lois et de politiques novatrices (OMS

et Banque mondiale, 2011). La mise en ceuvre des
politiques n'en demeure pas moins une tache délicate en
raison du flou qui entoure la notion d'éducation inclusive
et les stratégies y afférentes (encadré 2.3).

En Inde, le programme RTE et le principal programme de

UEPT, Sarva Shiksha Abhiyan, ont élargi les possibilités
offertes aux personnes handicapées d'accéder au

Encadré 2.3 : « Uéducation inclusive »

et son interprétation viethamienne

Le Gouvernement vietnamien n’a pas fait de choix clair entre
le modele social et le modéle médical d’éducation des enfants
handicapés. D’un c6té, il a élaboré un ensemble complet de
politiques et d’orientations relatives a I'éducation inclusive. Des
ONG internationales présentes au Viet Nam ont mené a bien
des projets d’éducation inclusive, portant notamment sur la
formation des enseignants, la sensibilisation et la participation
des communautés selon une approche fondée sur les droits
de ’'homme. De l'autre, il a mis au point des politiques et des
programmes issus du modéle médical. Résultat : éducation
inclusive, éducation spécialisée et éducation semi-intégrée
coexistent et les politiques sont contradictoires. La loi sur le
handicap adoptée par le Gouvernement vietnamien en 2010
prévoit que I'éducation inclusive doit étre la principale forme
d’éducation appliquée aux enfants handicapés. Un décret
interministériel concernant I'appui a I'éducation inclusive
appelle a transformer progressivement les écoles spécialisées
en centres de ressources pour I'éducation inclusive. Pourtant,
dans sa Stratégie 2011-2020 pour I'éducation, le gouvernement
s’engage a accroitre les investissements dans I’éducation
spécialisée en faveur des enfants handicapés.

Source : Grimes et al. (2015).
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systeme scolaire ordinaire. D'aprés les estimations
nationales, la scolarisation des enfants ayant des
besoins spéciaux est montée en fleche, passant de

566 921 enfants en 2002/03 a 2,16 millions en 2007/08,
et le pourcentage d'écoles équipées de rampes d'acces
a été porté a 55 % en 2012/13 contre 1,5 % en 2004.
Cependant, un grand nombre d’enfants handicapés ne
sont toujours pas scolarisés. On estime qu'en 2012/13,
sur lensemble du territoire national, prés de la moitié
des enfants atteints d'un handicap mental n'allaient pas
a l'école. Les avancées n'en sont pas moins importantes
et témoignent de lattention que les responsables
politiques commencent a porter aux enfants souffrant
d'un handicap (Singal, 2015).

Plusieurs politiques inclusives ont été expérimentées

en Afrique subsaharienne grace a laide internationale,
notamment de la part du DFID. Au Rwanda, deux projets
financés par le fonds Innovation for Education tentent
d'élaborer des régles et des normes d'éducation inclusive
et de rendre la population et les communautés partie
prenante des efforts visant a élargir lacces a ['éducation.
En Ethiopie, au Malawi et en République-Unie de
Tanzanie, des projets éducatifs ont pour objet d'apporter
un soutien axé sur les besoins, de construire des écoles
adaptées aux enfants handicapés, de développer la
formation des enseignants, de concevoir des manuels
scolaires en braille et de conduire des campagnes de
sensibilisation sur linclusion (Campagne mondiale pour
léducation, 2014c).

L'implication des communautés peut contribuer
a réduire les barrieres sociales

Lune des difficultés majeures qui empéchent
d'améliorer l'éducation des enfants handicapés tient a
la discrimination culturelle et a ses répercussions sur
les enfants handicapés, qui ne sont que partiellement
comptabilisés et n‘ont acces ni a l'‘éducation nia
d'autres possibilités de s'épanouir dans la vie (Grimes
etal., 2015; Singal, 2015). Parallélement aux efforts
destinés a améliorer la collecte de données au niveau
national, il est essentiel d’'encourager des approches
propices a limplication des communautés, des parents
et des enfants eux-mémes. Ces derniers sont, en effet,
les mieux placés pour trouver des solutions durables
et pertinentes par rapport au contexte local et pour
promouvoir un modele social d'inclusion. Lobjectif

du projet Oriang au Kenya est de transformer la

facon de penser des enseignants, des parents et de

la communauté dans son ensemble en les initiant au
principe de linclusion. Des approches participatives de
la collecte de données, comme la diffusion du parcours
personnel d'enfants handicapés par des procédés
audiovisuels, méthode qui a été utilisée par exemple pour
un programme destiné aux réfugiés a Jhapa, au Népal,
ont aussi contribué a lintégration scolaire des enfants
(OMS et Banque mondiale, 2011).

L’éducation en situation d’urgence
complexe est un probleme
d’ampleur croissante

Selon la définition de LOMS, les situations d'urgence
complexes s’entendent de situations dans lesquelles
il s'est produit des guerres, des troubles civils et

des mouvements de populations de grande ampleur
qui mettent en péril les moyens de subsistance et
représentent une menace pour la vie, et qui nécessitent
de mener une intervention d'urgence dans un
environnement politique et sécuritaire difficile (Wisner
et Adams, 2002). L'éducation en situation d'urgence
complexe est un probleme qui gagne en ampleur

et en gravité.

Le nombre de réfugiés et de personnes déplacées a
Uintérieur de leur propre pays (IDP) a atteint 51,2 millions
en 2013, un chiffre inégalé depuis la Seconde Guerre
mondiale. La moitié de ces personnes déplacées de
force sont des enfants (Centre pour la surveillance des
déplacements internes, 2014b; HCR, 2013). D'aprés les
estimations, plus de 172 millions de personnes dans le
monde ont été touchées par un conflit en 2012 (Centre de
recherche sur l'épidémiologie des catastrophes, 2013).
Les pays en proie a un conflit concentrent un tiers des
personnes vivant dans une extréme pauvreté et plus de
la moitié de la mortalité infantile mondiale (Nicolai, 2015).
Les situations d'urgence exacerbent la marginalisation,
la vulnérabilité s'aggravant sous leffet de Uinteraction
entre la pauvreté, lexclusion sociale, les conflits, les
catastrophes naturelles et les changements climatiques
(Climate Change and African Political Stability, 2013;
Harris et al,, 2013; Secrétaire général de LONU, 2013).

L'un des enjeux majeurs auxquels il faut répondre

pour aborder ou analyser la question de l'éducation en
situation d’urgence est labsence de données nationales
sur le colit éducatif et économique des bouleversements
ainsi générés parmi les populations d'age scolaire
(Nicolai et al, 2014). Il n'y a néanmoins aucun doute sur
les bouleversements subis par les systemes éducatifs.
La proportion d’enfants non scolarisés qui vivent dans
des pays touchés par un conflit est passée de 30 % en
1999 a 36 % en 2012 et a augmenté dans des proportions
considérables en Asie du Sud et de [Ouest et dans les
Ftats arabes (voir UIntroduction). Les études concernant
les catastrophes naturelles sont plus rares, mais les
estimations récentes laissent penser que 175 millions
d’'enfants sont susceptibles d'étre touchés chaque année
par des catastrophes naturelles (Bureau des Nations
Unies pour la prévention des catastrophes, 2012).

Grace a lamélioration de la collecte des données, les
problemes que rencontrent les populations déplacées

a lintérieur de leur propre pays en matiere d'éducation
sont mieux connus et reconnus. Au Nigéria, des
données sur les personnes déplacées ont été produites
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pour la premiére fois en 2013, révélant un chiffre de

3,3 millions de personnes, c'est-a-dire tres nettement
supérieur aux estimations antérieures de lampleur du
probleme [Centre pour la surveillance des déplacements
internes, 2014b).

Les situations d'urgence fragilisent le pacte social et sont
source d'une multitude d'incidents, attaques d'école, viols
et violence sexuelle, qui accentuent la marginalisation

de groupes déja défavorisés (Coalition mondiale pour la
protection de ['‘éducation, 2014). Garcons et filles risquent
d'étre recrutés de force, parfois dans leurs classes, et
utilisés pour se battre en premiére ligne, commettre

des attentats suicides ou servir d'espions ou d'esclaves
sexuels [Coalition pour mettre fin & 'utilisation d’enfants
soldats, 2008). Les filles sont plus vulnérables dans les
situations de conflit : plus de 200 écolieres nigérianes ont
été kidnappées en 2014 pour la seule et unique raison
qu'elles étaient a l'école (Abubakar, 2014), et, au plus fort
de la guerre en Afghanistan, les écoles de filles ont été la
cible privilégiée de violentes attaques (Coalition mondiale
pour la protection de 'éducation, 2014). La République
arabe syrienne est actuellement le théatre de la plus
grave crise liée aux déplacements de population dans le
monde (encadré 2.4). Les catastrophes naturelles ont
aussi des effets dévastateurs sur les infrastructures et
les ressources, qui peuvent entrainer la perte définitive
de capital humain, accroitre la prévalence du travail des
enfants et compromettre l'acces a la santé et a lemploi
(Baez et al, 2010).

La politique a changé depuis Dakar

Je suis partie a cause de tous ces événements, avec
les rebelles. Ils ont détruit notre école, on ne pouvait
plus y aller. Ils naimaient pas la facon dont certaines
filles étaient habillées. Ils nous ont hurlés dessus,
en disant que nos vétements étaient indécents. Ils
ont cassé nos pupitres, détruit nos livres d'école et
nos affaires. L'école est censée étre un lieu pour
apprendre.

- Sita, éleve au Nigéria

Dans les années 90, laide humanitaire internationale
a plus que doublé (Randal et German, 2002}, ce

qui reflete une sensibilisation plus grande sur les
guerres civiles, les affrontements ethniques et les
conflits régionaux, comme les guerres des Balkans
et le génocide au Rwanda (Institut international de
recherches sur la paix, Stockholm, 2000). Bien que
les crises humanitaires aient mobilisé davantage
d'attention, Ueffort porté a l'éducation a été limité
(Boothby, 1992; Nicolai, 2015). Le HCR a produit
une premiere série d'orientations pour le secteur
de U'éducation dans les années 90 (Nicolai, 2015); la
mallette pédagogique d'urgence de lUNESCO a été

Encadré 2.4 : Léducation dans un contexte

de déplacement massif : la République arabe
syrienne

Quelles sont les conséquences a long terme de la crise syrienne ?
D’aucuns pensent que cette crise va conduire a une « génération
perdue », la majorité des enfants syriens étant privés des
produits de premiére nécessité et d’acces a I'éducation. Pendant
la seule année 2013, alors que la République arabe syrienne
entrait dans sa troisiéme année de conflit, plus de 9 500
personnes par jour ont fui leur maison. En décembre 2013, sur
les 4,8 millions d’enfants syriens en age de fréquenter I'école,
environ 2,2 millions d’enfants restés dans leur pays n’étaient
pas scolarisés, et c’était aussi le cas du demi-million d’enfants
réfugiés en Egypte, en Iraq, en Jordanie, au Liban et en Turquie.
Selon le réseau syrien pour les droits de ’homme (Syrian
Network for Human Rights), le gouvernement a transformé des
milliers d’écoles en centres de détention et de torture, et de
nombreuses écoles ont été reconverties en casernes. Deux

tiers des enfants réfugiés sont déscolarisés, soit un taux de
scolarisation plus faible qu’en Afghanistan, pays qui cumule
pourtant une histoire encore plus longue de conflits et une faible
tradition d’éducation. Face a un tel nombre d’enfants réfugiés,
les systemes éducatifs des pays voisins sont submergés.

Le caractere multinational de la crise syrienne est reconnu,

et des groupes de coordination distincts sont a I'ceuvre dans
chaque pays. En République arabe syrienne, Save the Children
héberge un groupe de travail sur I'éducation spécifiquement
responsable de la coordination. Un Plan d’action régional pour
la Syrie examine les activités éducatives en Egypte, en Irag, en
Jordanie, au Liban et en Turquie. Une conférence régionale de
haut niveau sur I'éducation et la crise des réfugiés en Syrie a été
organisée. Les activités couvrent la fourniture de kits scolaires,
la remise en état des écoles et des espaces d’apprentissage et
la mise en place de programmes d’été. Des espaces « amis des
enfants » ont été créés dans 16 camps au moins.

Répondre aux besoins éducatifs d’une population aussi diverse
n’en demeure pas moins un immense défi, compte tenu des
capacités nationales et des tensions persistantes. Malgré

les grandes promesses des principaux pays riches, I'aide
humanitaire arrive au compte-gouttes depuis quatre ans. La
couverture des besoins de financement de I'éducation est tres
largement insuffisante.

Sources : Coalition mondiale pour la protection de I'éducation (2014); Réseau inter-
agences pour I'éducation en situations d’urgence (2014); Centre pour la surveillance
des déplacements internes (2014a, 2014b, 2014c); Nicolai (2015); HCR (2014); Watkins
(2013).

utilisée pour la premiere fois a Mogadiscio en 1993;
UUNICEF utilise des kits d'éducation et de loisirs

pour les situations d'urgence depuis 1991 et a lancé
les espaces « amis des enfants » autour de 1999
(Sinclair, 2001). Des ONG internationales, comme
CARE, Catholic Relief Services, le Fonds chrétien pour
les enfants (aujourd’hui ChildFund Internationall, le
Comité international de secours et Save the Children,
commencent a jouer un role important dans la réponse
éducative (Nicolai et Tripplehorn, 2003).
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Vers la fin des années 90, plusieurs problémes
conceptuels se sont posés dans le domaine de
['éducation en situation d'urgence, notamment pour
savoir comment définir la durée d'une situation
d'urgence, si l'enseignement non formel était acceptable
et si léducation en situation d'urgence devait former
un secteur humanitaire a part entiere, puisqu’elle se
trouvait a linterface entre les réponses humanitaires
d'urgence ou l'éducation n'était pas la priorité et les
activités de développement que les acteurs menaient
rarement dans des contextes de crise. Comme

on pouvait s'y attendre, les grandes organisations
humanitaires n'avaient pas les capacités suffisantes
pour assurer une éducation dans les situations
d'urgence (Nicolai, 2015).

Depuis 2000, l'éducation en situation de crise et
d'urgence est devenue un nouveau champ d'intervention;
identifié a Dakar comme l'un des six domaines de
préoccupation, il s'est depuis lors développé (Forum
mondial sur ‘éducation, 2000). L'Organisation des
Nations Unies et des ONG internationales présentes a
Dakar ont créé le Réseau inter-agences pour ['éducation
en situations d'urgence (INEE), vaste plate-forme
d'organisations et d'individus qui déploie aujourd hui son
action dans plus de 170 pays.

Une avancée majeure a été accomplie avec linstauration
de normes minimales d'éducation dans les situations
d'urgence, fruit d'un long processus amorcé en 2003
auquel ont participé 2 250 personnes et plus de 50 pays
(Anderson, 2004 ; Nicolai, 2015). Ces normes sont
désormais couramment utilisées dans des contextes de
conflit et de catastrophe naturelle, le plus souvent pour
renforcer la préparation a des situations d'urgence, mais
aussi pour promouvoir le plaidoyer et la coordination
(INEE, 2012). Des rapports mondiaux comme la collection
de publications Léducation prise pour cible et le Rapport
mondial de suivi sur (EPT 2011 ont attiré lattention
générale sur ces questions et lampleur des enjeux
auxquels il faut faire face. ILimporte aussi de relever
lengagement financier renforcé du Partenariat mondial
pour 'éducation en faveur des Etats fragiles (Nicolai,
2015), qui est développé dans le chapitre 8, Finances, de
ce présent Rapport mondial de suivi sur U'EPT.

Une nouvelle approche de responsabilité
sectorielle a permis une réponse intégrée

L'une des évolutions les plus significatives de ['éducation
en situation d'urgence a été lapproche de responsabilité
sectorielle mise en ceuvre par le Comité permanent
interorganisations (IASC). Elle apporte une réponse
globale dans laquelle le secteur de l'éducation est l'un
des 11 principaux secteurs d'action humanitaire comme
la santé, lassainissement de 'eau et la logistique. Une
agence est désignée comme chef de file sectoriel et des

groupes d'organisations humanitaires sont affectées a
chaque secteur.

Au niveau global, le groupe sectoriel Education et le
groupe de travail du secteur Education concentrent
leurs efforts sur le renforcement de capacités pour

faire face aux besoins de préparation, d'intervention et
de relevement dans les situations d'urgence. Au niveau
des pays, des groupes sectoriels de 'éducation ont

été activés dans plus de 40 pays. Un groupe sectoriel
Education est activé dans un pays pour une crise
humanitaire donnée et pour toute la durée de cette
crise, qui peut étre courte ou, s'agissant de crises
prolongées, s'étendre sur plusieurs années. Au moment
de la rédaction de ce Rapport, 20 groupes sectoriels de
['‘éducation étaient activés au niveau national. L'approche
de responsabilité sectorielle, telle qu'elle est adaptée a
['éducation, a été appliquée a maintes occasions pour la
planification de politiques, le plaidoyer, la programmation
et le renforcement de capacités par UNICEF en
République démocratique du Congo et par Save the
Children a Haiti (Lattimer, 2012; Nicolai, 2015).

En République démocratique du Congo, le conflit

a, depuis 1996, co(ité la vie a plus de 5 millions de
personnes [Nicolai, 2015) et entrainé le déplacement
d'environ 3 millions de personnes (Centre pour la
surveillance des déplacements internes, 2014b). En 2006,
ce pays a été lun des pays pilotes pour Uexpérimentation
de lapproche de responsabilité sectorielle Education

de UIASC. L'éventail des activités d'un groupe sectoriel
est large et couvre la création de salles de classe
d'urgence, la distribution de kits scolaires, la formation
des enseignants, l'organisation de programmes
d'apprentissage accéléré et l'élaboration de stratégies de
réduction de risques. La mise en place de programmes
passerelles sur un an a ainsi permis a 126 000 enfants de
réintégrer ['école en 2013 (Nicolai, 2015).

A Hati, le gigantesque séisme de 2010 a fait plus de

220 000 morts et 2,3 millions de sans abri. Il a été suivi, la
méme année, d'une épidémie de choléra et de louragan
Tomas. Le séisme a endommagé ou détruit environ 80 %
des écoles d'Haiti (Nicolai, 2015). Au cours des mois
suivants, le groupe sectoriel a coordonné les activités de
plus d’une centaine d'organisations. Durant la premiére
année de lintervention, pres de 200 000 enfants ont
bénéficié d'espaces temporaires d'apprentissage, et plus
de 500 000 enfants ont recu des matériels pédagogiques
de base (Lattimer et Berther, 2010].

Des difficultés subsistent

En dépit d'avancées majeures, des difficultés subsistent
pour répondre aux besoins d'éducation dans les
contextes d'urgence. Dans des conflits de longue durée
comme en République démocratique du Congo, au
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Nigéria et au Pakistan, la longueur et lintensité de la
situation de crise ont eu de graves répercussions au-dela
des régions directement affectées, notamment des
dommages collatéraux élargis, et des conséquences
indirectes, comme le déplacement forcé de populations,
la diminution des investissements étrangers et
laggravation des problémes sanitaires (Jones et

Naylor, 2014).

De surcroit, il est difficile de savoir a quel moment précis
le « déplacement » et la « situation d'urgence » prend
fin. Méme apres le retour des populations déplacées,
des problemes se posent. Au Pakistan, les personnes
déplacées a lintérieur de leur propre pays qui étaient
enregistrées ont commencé a rentrer dans les régions
tribales administrées par les autorités fédérales a la fin
des opérations militaires en 2009. Or ces populations de
retour, qui représentent plus d'1,4 million de personnes,
continuent de faire face a d'énormes difficultés pour
retrouver leurs moyens de subsistance et manquent
cruellement d'accés a ['éducation (Centre pour la
surveillance des déplacements internes, 2014b).
Litinérance des personnes déplacées complique aussi
loffre éducative. Dans 22 pays examinés en 2013, plus
de 60 % des personnes déplacées internes vivaient en
dehors des camps. Dans certains pays, les enfants de
ces personnes déplacées ont encore moins de chances
d'aller a lécole que ceux qui vivent dans des camps

ol un acces gratuit a lécole est assuré (Centre pour la
surveillance des déplacements internes, 2014b).

Le point le plus important est sans aucun doute le fait
que l'éducation n'est pas la premiére des priorités
dans un contexte d'urgence et que son financement
sur le budget de l'aide humanitaire reste extrémement
problématique (voir le chapitre 8, Finances).

Conclusion

Les engagements pris au niveau national et international
en faveur de lenseignement primaire ont permis des
avancées considérables dans maints pays a faible

revenu depuis 2000. Les avancées accomplies grace aux
initiatives mises en ceuvre du coté de la demande comme
de loffre sont impressionnantes, en particulier au vu des
défis auxquels sont confrontés de nombreux pays dans

la période actuelle, qu'il s'agisse de crises économiques,
de catastrophes naturelles, de conflits ou de croissance
démographique.

Les progres en matiere d’enseignement primaire
universel ont, semble-t-il, un lien avec la légitimité et

le pouvoir : selon que les initiatives bénéficient ou non
de soutien politique et local et selon que les groupes
marginalisés sont ou non jugés dignes d'avoir accés

a l'éducation, la donne change. La prolifération des
prestataires d'éducation non gouvernementaux, a
laquelle nul ne s'attendait vraiment a lépoque du Forum
mondial sur léducation de Dakar, est tres révélatrice a
cet égard. Elle fait ressortir le manque d'attention que les
gouvernements portent aux groupes marginalisés et le
fait que ces prestataires sont plus aptes a répondre a la
diversité des attentes des parents, notamment la qualité
et la stratification.

Nécessité s'impose de la part des gouvernements et de
la société civile qu'ils ceuvrent ensemble et de concert
pour promouvoir un acces plus large a lenseignement
primaire universel et pour engager les communautés

a étre partie prenante de leur action et a percevoir les
bienfaits majeurs que procurent a tous les membres
de la société de meilleurs résultats dans le domaine

de ['éducation et du développement pour les groupes
marginalisés. Les institutions multilatérales et les
organisations de la société civile qui travaillent sur

ces questions a l'échelon mondial, régional et local

ne sauraient compenser le manque d'implication des
gouvernements nationaux. Les politiques recommandées
au niveau international pour améliorer lacces a
['‘éducation n'ont aucune chance de faire effet au niveau
national, de surmonter les barriéres structurelles et de
répondre aux besoins de contextes spécifiques.

Enfin, il est essentiel que l'engagement en faveur

de l'accés a l'éducation aille de pair avec une égale
importance donnée a l'apprentissage et a la pertinence,
comme on le verra en plus amples détails dans le
chapitre 6 consacré a la qualité. Les conditions propices
a la progression dans le cycle primaire et a la poursuite
d'études plus avancées seront ainsi réunies. En donnant
la priorité a la qualité, on contribuera également a faire
de lenseignement public un vecteur de mobilité sociale
pour les populations défavorisées.
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Points clés

B Sous leffet conjugué d'une hausse des taux de transition et de taux de rétention accrus, la participation aux
premier et deuxieme cycles de 'enseignement secondaire a augmenté depuis 1999. En Afghanistan, en Chine,
en Equateur, au Mali et au Maroc, le taux brut de scolarisation dans le premier cycle du secondaire a fait un
bond d'au moins 27 points de pourcentage.

B La transition de ['école primaire vers lenseignement secondaire est marquée par des inégalités persistantes.
Aux Philippines, 69 % seulement des éleves des familles les plus pauvres ayant atteint la derniére année
du primaire ont poursuivi leur scolarité en premier cycle du secondaire, contre 94 % des adolescents des
ménages les plus riches.

B Les deux tiers des pays ou la scolarité dans le premier cycle de l'enseignement secondaire n'était pas
obligatoire en 2000 avaient modifié leur législation en 2012, notamment l'Inde, lIndonésie, le Nigéria
et le Pakistan.

m Plus d’'1,7 million d’enfants et de jeunes déplacés sont privés d’acces a l'‘éducation. Nécessité s'impose de
redoubler d’efforts pour améliorer lacces a l'éducation et les acquis des éleves migrants, en particulier par
ladoption de politiques concernant les langues, le statut juridique et le financement.

m Dans les pays a revenu élevé, il apparait que les premiers a bénéficier des programmes d'éducation
des adultes sont ceux qui ont achevé une scolarité secondaire et non ceux qui n‘ont pas acquis les
compétences de base.

B La société contemporaine a besoin de citoyens dotés des compétences nécessaires pour exercer leur
citoyenneté, mener une existence saine et promouvoir le développement durable. Les nouveaux types de
mesure et une définition plus large des « compétences » prendront de plus en plus d'importance apres 2015.
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De nombreux jeunes n'ont pas les
compétences dont ils ont besoin pour obtenir
un emploi décent. Des efforts sont nécessaires
a l'échelle mondiale pour favoriser
l'acquisition des compétences fondamentales
préparant a l'entrée dans le monde du travail
et a une participation active a la société. Ce
chapitre décrit les progrés accomplis dans
acces a lenseignement secondaire et les
obstacles auxquels les groupes marginalisés
sont confrontés. Il examine les compétences
et les valeurs d'importance cruciale pour le
progres social et plaide en faveur d'autres
parcours éducatifs pour ceux qui ne sont
plus scolarisés. Il présente enfin ['évolution
du discours sur les compétences techniques
et professionnelles, ainsi que des exemples
d'éducation des adultes.

Au Viet Nam, en plus du programme d’études formel, les
éléeves participent a des activités périscolaires et assistent
a des séminaires sur l'environnement, la santé et la paix.
Eduguer les enfants et les adultes et leur inculquer les
compétences dont ils ont besoin pour s'épanouir dans

la société est un aspect important de la réalisation des
objectifs de développement de ['éducation au xx¢ siécle.

S.E. M. Pham Vu Luan, Ministre de l'éducation, Viet Nam



OBJECTIF 3 : COMPETENCES DES JEUNES ET DES ADULTES

Définir les compétences

m Compétences des jeunes et des adultes

Répondre aux besoins éducatifs de tous les jeunes et de tous les adultes en assurant
un acces équitable a des programmes adéquats ayant pour objet l'acquisition
de connaissances ainsi que de compétences nécessaires dans la vie courante.

Le troisiéme objectif de | Education pour tous (EPT) est
axé sur les jeunes et les adultes et devait étre atteint
non seulement dans le cadre de ['éducation formelle en
milieu scolaire, mais aussi par le biais d’expériences

en dehors du cadre scolaire, comme la formation en
cours d’emploi ou d'autres types d'offres tout au long

de la vie. Couvrir un champ d'application si vaste s'est,
néanmoins, fait au détriment de la clarté : Uobjectif 3 ne
fixe pas de cible clairement quantifiée et fait référence a
un résultat, en loccurrence les compétences nécessaires
dans la vie courante, que l'on peut comprendre de
multiples facons'. Nonobstant ces ambiguités, le présent
chapitre aborde les questions suivantes : sur quel type
de compétences et d'acces a ces compétences portent
les améliorations observées depuis Dakar? Quelles sont
les nouvelles possibilités qui s'offrent a des groupes
marginalisés ? Quelles sont les avancées obtenues dans
le domaine du suivi des compétences de la vie courante,
des politiques relatives a lacces a des programmes

de développement des compétences et du discours
autour des compétences? Ce chapitre examine trois
types de compétences : fondamentales, transférables

et professionnelles. Au-dela des compétences
indispensables a la subsistance, il s'étend également a
des compétences cruciales pour d'autres résultats.

L'accés a lenseignement secondaire est lindicateur le
plus important pour mesurer les progres concernant les
possibilités d'acquérir des compétences fondamentales.
Ce chapitre traite des politiques destinées a favoriser
l'acces a lenseignement secondaire, ainsi que des
inégalités socioéconomiques. Il porte une attention
particuliere aux groupes marginalisés défavorisés, aux
adolescents qui travaillent et aux jeunes migrants.

En vue d’examiner l'acquisition des compétences
transférables, ce chapitre fait le point sur la progression
des connaissances relatives a la santé et [évolution

des valeurs. Faute de données systémiques au niveau
mondial, il n’est pas possible d'évaluer les changements
intervenus dans loffre d'enseignement et de formation
techniques et professionnels (EFTP) et d'éducation

des adultes. C'est la raison pour laquelle les avancées
réalisées dans ces domaines sont principalement
exposées a partir d'études de cas.

Enfin, le chapitre trace les nouvelles orientations d’'un
cadre pour l'apres-2015 fondé sur des mesures directes
des compétences transférables. Plusieurs études,

1. La question a été abordée en détails dans les précédentes éditions (2002,
2006, 2007 et 2012) du Rapport mondial de suivi sur UEPT.

comme le Programme pour 'évaluation internationale
des compétences des adultes [PIAAC) 2012 de [OCDE
et l'‘étude de la Banque mondiale sur les compétences
au service de lemploi et de la productivité (STEP),
mesurent limportance des compétences cognitives et
non cognitives qui sont capitales pour les moyens de
subsistance des adultes, leur bien-étre et leur conscience
civiqgue. Méme si l'on ne peut pas encore comparer

de mesures directes des compétences sur plusieurs
années, on peut penser que des programmes tels que
STEP et PIAAC permettront de suivre 'évolution a venir
de l'équité d'accés aux compétences dans de nombreux
pays. Les mesures directes pourraient progressivement
compléter les indicateurs de Uoffre de compétences et
d'apprentissage tout au long de la vie.

Définir les compétences

Qu'entend-on par « compétences »? Dans de nombreuses
langues, une distinction existe entre des capacités qui
sont innées et des compétences que l'on acquiert par
l'expérience, a lécole comme en dehors de ['école. Dans
la langue anglaise, les termes « intelligence » et « talent »
désignent des capacités qui sont innées ou s'acquiérent
pendant la prime enfance. Dans le Cadre d'action de
Dakar, le terme « compétences » [skills) désigne les
aptitudes que lon peut acquérir grace aux expériences qui
sont faites pendant et aprés lenfance, en particulier par le
biais de léducation.

Dans lesprit du mouvement de LEPT, les compétences
sont le résultat d'expériences délibérées et intentionnelles
offertes par léducation formelle, l'éducation non

formelle, la formation en entreprise ou d'autres types

de formation tout au long de la vie. Dans ce chapitre, le
terme « compétences » est plus spécifique que celui de

« connaissances » générales, parce que les compétences
ont pour objet de générer des résultats économiques,
sociaux, politiques ou sur le développement.

Le Cadre de Dakar fait référence aux « compétences
nécessaires dans la vie courante », pronant non seulement
la capacité de créer de la valeur ou d'apporter une

valeur ajoutée a un produit économique (ce que les
économistes appellent le « capital humain »), mais aussi
les compétences dont les individus ont besoin pour mener
une existence saine et gratifiante et participer pleinement a
la vie sociale. La notion de compétences nécessaires dans
la vie courante a évolué aprés Dakar. Selon [ Organisation
mondiale de la santé (OMS) par exemple, ces compétences

Laccesa
I’enseignement
secondaire est
Pindicateur le
plus important
pour mesurer
les progrés
concernant les
possibilités
d’acquérir des
compétences
fondamentales
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couvrent « un ensemble de compétences psychosociales
et d'aptitudes interpersonnelles qui aident les individus

a prendre des décisions éclairées, a résoudre des
problemes, a développer une pensée critique et créative, a
communiquer efficacement, a établir des relations saines,
a compatir avec les autres, a faire face a leur situation

et a gérer leur vie d'une maniére saine et productive »
(OMS, 2003). Pour le Groupe de travail interinstitutions

sur les compétences de la vie courante dans [EPT, ces
compétences sont « des applications transversales

des connaissances, des valeurs, des attitudes et des
compétences qui sont importantes dans le processus

de développement de lindividu et dans lapprentissage
tout au long de la vie » (UNESCO, 2004). En résumé, les
compétences de la vie courante sont percues comme
nécessaires pour promouvoir sa propre santé comme celle
de sa famille et, au-dela du simple fait de gagner sa vie,
pour optimiser sa contribution en tant que citoyen.

Le Rapport mondial de suivi sur [EPT 2012, intitulé

« Jeunes et compétences : ['éducation au travail » porte
plus spécialement sur les compétences essentielles a
lemploi, parfois appelées « compétences nécessaires

a la subsistance », que l'on peut considérer comme des
compétences « fondamentales », « transférables » ou
«techniques et professionnelles ». Les compétences
fondamentales, en relation avec l'emploi, sont celles dont
lindividu a besoin pour obtenir un travail ou poursuivre
une formation. Elles englobent laptitude a lire, écrire

et compter. Les compétences transférables couvrent

une gamme élargie de compétences susceptibles d'étre
transférées ou adaptées a différents environnements de
travail et permettent a lindividu de conserver un emploi.
Elles comprennent également la capacité a analyser des
problémes, trouver des solutions créatives, communiquer
des idées et faire preuve de collaboration, de leadership
et d'esprit d'entreprise. Elles incluent ce que l'on

qualifie quelquefois de compétences « socioaffectives »
et non cognitives qui peuvent s'acquérir aussi bien

par l'expérience que par l'éducation. En un sens, les
compétences EFTP sont des savoir-faire techniques
spécifiques en relation avec des activités professionnelles
déterminées, qu'il s'agisse de la culture maraichere, de
lutilisation d'une machine a coudre, de la maconnerie,
de la menuiserie ou de l'emploi de linformatique dans un
bureau. Au sens large, ces compétences peuvent aussi
étre vues comme des compétences nécessaires dans la
vie courante.

Compétences fondamentales :
la participation a I’enseignement
secondaire a augmenté

Les compétences fondamentales englobent les
compétences de base en lecture, écriture et calcul
indispensables pour obtenir un emploi décent et
suffisamment rémunéré en vue de couvrir les besoins

quotidiens. Ces compétences fondamentales sont
aussi une condition primordiale pour poursuivre des
études et une formation. Pour ceux qui ne savent

pas lire, écrire et effectuer des calculs élémentaires,
les perspectives de trouver un emploi rémunérateur,
d'exercer une activité d’entrepreneur ou de participer a
la vie civique sont réduites. En outre, les compétences
fondamentales acquises durant les études secondaires
peuvent étre considérées comme essentielles pour
l'évolution de la carriere, la citoyenneté active et la
capacité de faire des choix slrs concernant sa propre
santé. Ce sont la des raisons importantes qui ont incité
de nombreux pays a adopter des politiques ou des lois
rendant lenseignement primaire et le premier cycle

de lenseignement secondaire gratuits et obligatoires
(Benavot et Resnick, 2006).

Si des progres ont été faits pour évaluer directement les
compétences fondamentales, il n'existe actuellement
pas de mesure mondiale en la matiere. Dés lors, lacces
a lenseignement secondaire est un indicateur indirect
important des progrés accomplis en direction de
lobjectif 3. Ceux qui accedent a des études secondaires
ont aussi de meilleures chances de participer a des
programmes d'éducation des adultes et d'apprentissage
tout au long de la vie.

ILest également essentiel de suivre lacces a
l'enseignement secondaire parce que [équité dans ce
domaine marquerait laboutissement d'un engagement
de UEPT en faveur des personnes marginalisées qui

ont des difficultés pour accéder a des environnements
d'apprentissage de qualité ou pour obtenir des
compétences en dehors du cadre scolaire. Labsence
d’'entourage personnel ou, pour celles qui vivent en milieu
rural, leur éloignement des zones d’emploi peut étre en
partie responsable des difficultés qu'elles rencontrent.

Les adolescents parvenus en derniere année du cycle
primaire ont été plus nombreux a poursuivre dans le
premier cycle du secondaire. Certains pays avaient déja
enregistré des progres rapides avant Dakar. Au Cabo
Verde et en Tunisie, par exemple, le taux de transition du
primaire vers le secondaire était passé de moins de 40 %
en 1990 a pres de 70 % en 1999. Toutefois, de nombreux
pays, comme Djibouti, le Sénégal et le Népal, ont
progressé beaucoup plus vite aprés 2000 (figure 3.1).

Sous leffet conjugué d'une hausse des taux de
transition et de taux de rétention accrus, la participation
aux premier et deuxieme cycles de enseignement
secondaire a augmenté rapidement depuis 1999, en
particulier dans les pays pauvres. Le taux brut de
scolarisation dans le premier cycle du secondaire

a fait un bond d'au moins 27 points de pourcentage
en Afghanistan, en Chine, en Equateur, au Mali et au
Maroc. Au Mozambique, le taux de scolarisation a été
quasiment multiplié par cing, atteignant 34 % en 2012
contre 7% en 1999. De méme, on a observé une forte
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Compétences fondamentales : la participation a I’enseignement secondaire a augmenté

Figure 3.1 : Les éléves sortant de I’enseignement primaire ont été
plus nombreux a poursuivre dans le premier cycle du secondaire
Taux de transition du primaire vers le premier cycle du secondaire
en 1990, 1999 et 2011, choix de pays
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Note : Les pays sont classés par taux de transition en 2011.
Source : Annexe, tableau statistique 7.

augmentation de la participation au deuxiéme cycle de
l'enseignement secondaire.

Entre 1999 et 2012, le taux brut de scolarisation est
passé de 6 % a 28 % en Guinée et a 50 % au Bhoutan. En
Indonésie et en République bolivarienne du Venezuela, il
a pratiquement doublé durant cette période, passant de
quelque 40 % a environ 75 % (figure 3.2).

Comme le nombre d'éléves plus agés que la normale et
le nombre de redoublements dans le primaire diminuent
depuis 2000, un plus grand nombre d'adolescents
scolarisés et en age de fréquenter le premier cycle du
secondaire sont en réalité inscrits a ce niveau et ne
sont pas comptabilisés dans les éleves de primaire
ayant dépassé l'age officiel. Au Salvador, ou le taux net
de scolarisation dans le premier cycle du secondaire
est passé de 77 % a 91 %, la proportion d'adolescents
scolarisés dans le primaire est tombée de 32 % a 26 %
entre 2000 et 2012.

De nombreux pays ont étendu I’éducation
de base au premier cycle du secondaire

Plusieurs facteurs ont contribué a laugmentation de

la scolarisation dans le premier cycle du primaire.

La suppression des frais de scolarité dans ce niveau,
comme précédemment dans le primaire, a fait croitre
le nombre d'éleves entrant dans le secondaire. Dans
certains pays, cette mesure s'est accompagnée de
nouveaux cadres juridiques pour garantir [éducation de
base. L'analyse de documents de la base de données

de LUNESCO sur le droit a 'éducation indique que %4
des 107 pays a faible revenu et a revenu intermédiaire
ont adopté une loi en faveur de la gratuité du premier
cycle de lenseignement secondaire (UNESCQ, 2014d).
Parmi eux, 66 lont fait par le biais de garanties
constitutionnelles et 28 en recourant a d'autres formes
de législation. Il ne reste, en 2015, plus qu'une poignée
de pays, notamment [Afrique du Sud, le Botswana, la
Guinée, la Papouasie-Nouvelle-Guinée et la République-
Unie de Tanzanie, qui maintiennent des frais de scolarité
dans le premier cycle du secondaire.

Outre la suppression des frais de scolarité dans le
premier cycle de l'enseignement secondaire, les deux
tiers des pays ou la scolarité a ce niveau n'était pas
obligatoire en 2000 avaient modifié leur [égislation

en 2012. Parmi les pays ayant rendu le premier cycle
de lenseignement secondaire obligatoire depuis
Dakar, on compte lInde, lIndonésie, le Nigéria et le
Pakistan. En 2012, seuls 25 pays n'avaient pas adopté
de réglementation imposant la scolarité obligatoire en
premier cycle du secondaire, dont l'lrag, la Malaisie et
le Nicaragua.

Parallélement a la légalisation de lextension de
['éducation de base, un plus grand nombre de pays ont
supprimé les examens de fin du cycle primaire qui,
auparavant, déterminaient la poursuite de la scolarité
d'un enfant et le choix de la filiere. Ces examens
demeurent néanmoins en vigueur dans quelques pays.
En Asie, c’est le cas de lIndonésie, de la Mongolie, de
la République islamigue d'lran, du Sri Lanka et de la
Thailande (Hill, 2013).

Parmi les principaux facteurs responsables de la
demande accrue de scolarisation dans le secondaire
figure la hausse du taux d'achévement du primaire
observée dans de nombreux pays, qui ouvre la voie vers
la poursuite des études a des cohortes plus nombreuses.
En Thailande, ot lallongement de la scolarité obligatoire
est inscrit dans la loi de 1999 sur l'éducation nationale

et dans la loi de 2003 sur l'enseignement obligatoire,
linstauration de 'enseignement primaire universel
obligatoire a fini par pousser le gouvernement a

élargir considérablement lacces au premier cycle

du secondaire.

La lenteur de la progression de loffre publique
d’enseignement secondaire a probablement

relancé la demande et lintérét pour d'autres

formes d’enseignement privé. Entre 1999 et 2012, le
pourcentage d'inscriptions dans des établissements
privés d’enseignement secondaire est passé de 15 % a
17 % dans les pays en développement; cette hausse a
été particuliérement prononcée dans les Ftats arabes
et en Asie de UEst. De surcroft, les établissements
privés qui étaient en quéte d'éleves ont accéléré encore
davantage la demande d’enseignement secondaire dans
la population.

Les deux tiers
des pays oll la
scolarité dans le
premier cycle de
I’enseignement
secondaire
n’était pas
obligatoire en
2000 avaient
modifié leur
Iégislation en
2012
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Figure 3.2 : Les pays ont amélioré le nombre d’inscriptions dans les premier et deuxieme cycles du secondaire depuis Dakar
Taux bruts de scolarisation dans les premier et deuxiéme cycles de I’enseignement secondaire, 1999 et 2012
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Le Cadre d'action de Dakar a sans doute aussi contribué
a établir et légitimer des institutions nationales et des
organisations de la société civile pronant le droit au
premier cycle de enseignement secondaire. Comme le
montre la figure 3.2, la progression la plus notable du
taux de transition du primaire vers le premier cycle du
secondaire a eu lieu au Sénégal. De 24 % seulement en
1990, son taux de transition est passé a 35 % en 1999.
Mais, en 2011, il a grimpé a 88 %. Cette progression

n‘a pourtant rien de surprenant : en effet, le Sénégal

a accueilli le Forum mondial sur l'éducation en 2000
etila étendu l'obligation et la gratuité de la scolarité
dans le premier cycle de l'enseignement secondaire

en 2004. De méme, le Cadre de Dakar a joué un réle

en encourageant le dialogue avec des acteurs religieux
traditionnels réticents a soutenir ce qu'ils considéraient
comme une éducation a loccidentale. Le renforcement
de ce dialogue a permis de mobiliser des soutiens en
faveur de réformes juridiques en 2004 et de faciliter
lintégration des établissements confessionnels dans le
systéme éducatif formel, aboutissant a une scolarisation
maximale des enfants en age de fréquenter le premier
cycle de lenseignement secondaire (Villalon et

Bodian, 2012).

Les inégalités persistent
dans le premier cycle
de I’enseignement secondaire

Outre l'élargissement de l'acces a lenseignement
secondaire, il est nécessaire d'examiner 'équité de sa
répartition. A mesure que 'on tend vers ['universalisation
de l'acces a la scolarité secondaire, les premiers a en
bénéficier sont habituellement les groupes favorisés,

les marginalisés et les pauvres ne venant qu’en seconde
position (Buchmann et Hannum, 2001; Foster, 1977;
Hout et DiPrete, 2006 ; Kelley et Klein, 1977 Shavit et
Blossfeld, 1993).

Méme lorsque les catégories a bas revenu, les
groupes linguistiques minoritaires ou d’autres groupes
marginalisés parviennent a accéder au premier cycle
de l'enseignement secondaire, il n'est pas rare que
l'on observe également une différence de qualité entre
les établissements, parfois a travers [émergence
d'établissements privés. Une autre différence tout
aussi fréquente concerne la transition vers le niveau
suivant : si les conditions d'acces au premier cycle de
lenseignement secondaire sont inégales, le deuxiéme
cycle de lenseignement secondaire demeure ou devient
source d'inégalités. Ce schéma se retrouve méme
dans des pays qui promettent d'offrir des possibilités
d’éducation aux enfants indépendamment de leurs
moyens financiers.

L'analyse de données d’enquétes menées aupreés des
ménages révele que, dans des pays a faible revenu et
des pays a revenu intermédiaire, des écarts existent
entre les enfants des ménages les plus riches et
ceux des ménages les plus pauvres concernant leurs
chances de passer du primaire vers le premier cycle
du secondaire et du premier cycle du secondaire

vers le deuxiéme cycle du secondaire (figure 3.3).
Dans certains pays, comme la Colombie, le Malawi,
le Pakistan et les Philippines, les écarts en fonction
du niveau de richesse n'ont pratiquement pas varié.
Aux Philippines, 69 % seulement des adolescents des
ménages les plus pauvres ayant atteint la derniere
année du primaire ont poursuivi leur scolarité dans
le premier cycle du secondaire en 2008, contre

94 % des adolescents des ménages les plus riches;
autrement dit, la situation est demeurée relativement
inchangée depuis 2003.

Dans quelques pays, toutefois, dont lIndonésie et le
Rwanda, l'écart entre les enfants de ménages plus riches
et les enfants de ménages plus pauvres en matiere de
transition a manifestement disparu. Au Rwanda, les
adolescents les plus pauvres qui sont passés de derniere
année du primaire en premiere année du secondaire
n'ont représenté que 15 % en 2000, mais 58 % en

2010, soit une réduction de plus de moitié de [écart les
séparant de leurs camarades les plus riches.

Des inégalités subsistent aussi dans le taux
d'achévement du premier cycle de l'enseignement
secondaire, par exemple en fonction du lieu ou vivent les
adolescents. Dans quelques pays, [écart entre zones
rurales et zones urbaines en matiere d'achevement

du premier cycle du secondaire a considérablement
régressé. Au Népal, ['écart des taux d’achévement
était proche de 35 points de pourcentage en 2001, 27 %
seulement des adolescents de milieu rural parvenant
en derniére année de premier cycle du secondaire.

En 2011, cet écart n'était plus que de 20 points de
pourcentage environ, 58 % des adolescents de milieu
rural parvenant en derniére année de premier cycle

du secondaire.

Dans d'autres pays, les inégalités ont persisté, voire

se sont aggravées, les taux d'achevement du premier
cycle de lenseignement secondaire progressant plus
rapidement dans les zones urbaines que dans les zones
rurales. En République démocratique populaire lao,
['écart entre zones rurales et zones urbaines en matiéere
d'achevement du premier cycle de lenseignement
secondaire est passé de 29 a 42 points de pourcentage
entre 2000 et 2011. En 2011, a peine 23 % des
adolescents de milieu rural ont atteint la derniere année
du premier cycle de lenseignement secondaire contre
65 % des adolescents de milieu urbain (figure 3.4).

A mesure que
I’'on tend vers
I'universalisation
de la scolarité
secondaire, les
premiers a en
bénéficier sont
les groupes
favorisés, les
marginalisés et
les pauvres ne
venant qu’en
seconde position
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Figure 3.3 : Des écarts de richesse apparaissent encore dans les taux de transition vers I’enseignement secondaire dans de nombreux pays
Taux de transition vers les premier et deuxiéme cycles de I’enseignement secondaire, par richesse, choix de pays, vers 2000 et 2010
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Pour les groupes marginalisés, I’accés a
I’enseignement secondaire reste difficile

Lobjectif 3 affirme la nécessité impérative d'assurer un
acces équitable a des possibilités d'éducation ayant pour
objet l'acquisition de compétences. A limage des groupes
difficiles a toucher évoqués dans le chapitre 2, les
enfants qui travaillent et les migrants sont deux groupes
importants dont on peut suivre laccés a lenseignement
secondaire et a lacquisition des compétences.

Les adolescents qui travaillent continuent
de faire face a des problémes majeurs

Dans certaines économies riches, nombreux sont les
jeunes qui travaillent pour le plaisir, pour se former

ou pour gagner un peu d'argent. Dans la majorité des
pays du monde, cependant, le travail des enfants et

des adolescents est lié a la pauvreté du ménage et a
'absence de revenu disponible. Depuis l'adoption de la
Convention de 1999 sur les pires formes de travail des
enfants (n° 182, [Organisation internationale du travail
(OIT) et son Programme international pour labolition du
travail des enfants mettent laccent sur les formes les
plus intolérables de travail des enfants plutdt que sur le
rappel des exigences rigoureuses de la Convention de
1973 sur 'age minimum de U0IT [n® 138) qui interdisent,

de fait, la plupart des formes de travail a [age ou la
scolarité est obligatoire.

A la faveur de linstitutionnalisation de la scolarité
obligatoire et de lamenuisement des perspectives
d’emploi peu qualifié, une redistribution de l'activité
des enfants de lemploi vers ['école s'est produite dans
le monde. Toutefois, universaliser la fréquentation
scolaire ne réduit pas automatiquement le besoin de
travailler ni la réalité du travail pour bien des jeunes.
De nombreux enfants qui poursuivent leurs études
au-dela du primaire ne sont pas exclusivement
scolarisés, et laugmentation des taux de participation
dans le premier cycle du secondaire ne se traduit pas
nécessairement par une baisse correspondante de
l'activité économique des enfants.

L'analyse de données d’enquétes montre que, méme
dans les pays ou la couverture scolaire s'est accrue,

la proportion d'éléves employés a temps partiel s'est
dans bien des cas maintenue. Dans la majorité des

16 pays analysés, la proportion d'adolescents en

age de fréquenter l'enseignement secondaire qui
continuent de travailler parallelement a leurs études
est élevée (figure 3.5). Un grand nombre de jeunes
sont exclusivement occupés économiguement et ceux
qui cumulent travail et école sont tout aussi nombreux,
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Figure 3.4 : Les écarts persistent entre les zones rurales et urbaines dans les taux d’achévement du premier cycle de I’enseignement secondaire
Taux d’achévement du premier cycle de I’enseignement secondaire, par lieu, choix de pays, vers 2000 et 2010

Taux d’achévement du premier cycle de secondaire (%)

1007
90
80
707
60
50

® Zones urbaines == |\loyenne @ Zones rurales

é

‘D‘
&

M

20m

o
o
S
~

" 2012
2010

o
o
S
~

awi ‘ Bénin ‘RD

[

Note : Les pays sont classés par taux d’achevement moyen du plus récent au plus ancien.
Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2015) sur la base des données d’enquétes de différentes années menées aupres des ménages.

méme si les modalités different d'un pays a l'autre.
Au Cameroun, environ 70 % des éleves agés de 12 a
14 ans avaient un travail en 2001, et ce pourcentage
n'avait gquére évolué en 20112 A l'opposé, au Togo,

le pourcentage d'éléeves agés de 12 a 14 ans qui
avaient un travail est tombé de 80 % a 47 % durant la
méme période. De méme, au Sénégal, la proportion
d'éleves qui avaient un travail a diminué, tandis que

la participation scolaire a augmenté. Plus le nombre
d’heures hebdomadaires que les enfants consacrent a
un emploi est élevé, moins ils ont de chances d'aller a
l'école, et ceux quiy vont ont de fortes chances d'étre
en retard dans leur scolarité (Comprendre le travail des
enfants, 2015).

Le pourcentage d'éléves qui sont obligés de travailler
tout en poursuivant des études est probablement sous-
estimé. Ce sont en général les parents qui fournissent
les informations sur l'activité de leurs enfants, et on
peut supposer qu'ils hésitent a déclarer aux enquéteurs
que leur enfant travaille, surtout s'il s'agit d’une activité
considérée comme illégale au regard des normes
internationales. Les données autodéclarées des éleves
concernant leur situation en matiere d’'emploi font
ressortir des chiffres plus élevés. D'apres lanalyse
effectuée par l'équipe du Rapport mondial de suivi

sur lEPT concernant [ Enquéte internationale sur les
mathématiques et les sciences (TIMSS) de 2007 en
Indonésie, 30 % des éléves de 8° année ont déclaré avoir
un travail rémunéré pendant la semaine d'école : ce
chiffre est tres supérieur aux estimations établies sur la

P

2. Le terme « travail » qui est utilisé ici n'englobe pas les multiples
responsabilités et taches domestiques effectuées a la maison, souvent par
des filles, puisque celles-ci sont considérées comme une « activité non
économique » dans les enquétes sur la population active. D'autres types
d’enquétes qui tiennent compte des taches domestiques font apparaitre en
général un nombre d’enfants qui travaillent, notamment de filles, plus élevé
que les chiffres indiqués dans la figure 3.5 a la rubrique « emploi ».

20m
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base des réponses des parents qui sont indiquées dans
la figure 3.5.

Les éleves qui travaillent sont en retard dans
lacquisition des compétences fondamentales. A titre
d'exemple, selon les études TIMSS 2003 et 2007, en
Egypte, les éléves de 8 année avaient, en sciences,
70 points de moins environ que leurs pairs ne travaillant
pas (figure 3.8). Les politiques peuvent atténuer cet
impact : la corrélation négative entre lemploi et les
performances scolaires est plus faible chez les éleves
vivant dans des pays qui, lannée ou ils ont débuté
leur scolarité, avaient ratifié la Convention sur l'age
minimum de U'0IT, sans doute grace aux mesures de
protection du travail mises en place dans ces pays
(Byun et al., 2014).

D'autres écarts entre les éleves qui travaillent et ceux
qui ne travaillent pas, en dehors du facteur travail,
compliguent linterprétation des écarts constatés
dans leurs compétences cognitives. Il arrive que les
moins bons éléves soient volontaires pour travailler
ou qu'ils soient poussés a rechercher un travail a
cause de la situation économique de leur famille (Post
et Pong, 2009a). On a constaté qu‘aux Etats-Unis,
l'emploi intensif en lui-méme réduit les capacités
cognitives mesurables (Greenberger et Steinberg,
1986; Marsh, 1991 Marsh et Kleitman, 2005 ; McNeal,
1997). Or, limpact négatif du travail sur lacquisition
de compétences chez les enfants scolarisés demeure,
méme en neutralisant l'effet des ressources du foyer
(Gunnarsson et al., 2006 ; Heady, 2000). La progression
des compétences au cours des études secondaires est
moindre chez les éleves qui travaillent que chez les
éléves qui sont scolarisés a temps plein, méme si lon
tient compte du niveau initial de leurs compétences
(Post et Pong, 2000, 2009b).
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Figure 3.5 : De nombreux adolescents continuent de travailler pendant leurs études ou a la place de leurs études
Répartition du temps des 12-14 ans et des 15-17 ans, choix de pays, vers 2000 et 2010
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Figure 3.6 : Les éléves qui font un travail rémunéré pendant leur scolarité obtiennent de moins bons résultats que les éléves qui ne travaillent pas
Ecart des résultats obtenus en sciences entre les éleves de 8¢ année qui ne travaillent pas et ceux qui travaillent, choix de pays, 2003 et 2007
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Source : Estimations fondées sur les données des enquétes TIMSS de 2003 (Byun et al., 2014) et de 2007 (calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur I'EPT).
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Les jeunes migrants doivent bénéficier
d’un accés équitable aux compétences

Le monde se caractérise de plus en plus par une
mobilité humaine sans précédent : en 2010, on estimait
a 214 millions le nombre de migrants internationaux
(Banque mondiale, 2011b). Les trois quarts environ des
migrants internationaux sont originaires de pays du Sud :
d'apres les estimations, entre 147 millions et 174 millions
de migrants sont nés dans des pays en développement
(Organisation internationale pour les migrations

(0IM), 2013). La demande de main-d'ceuvre, les crises
économiques, lurbanisation, la pauvreté persistante,
linstabilité politique et les conflits alimentent les flux
migratoires depuis Dakar (Bartlett 2015).

Répondre aux besoins des migrants et leur inculquer
des compétences de base sont désormais des
préoccupations urgentes dans toutes les régions
(encadreé 3.1). Les migrants internationaux, en
particulier, ont plus de difficultés que leurs pairs

nés dans le pays pour obtenir un acces équitable a
des programmes ayant pour objet l'acquisition de
connaissances et de compétences nécessaires dans
la vie courante. Plusieurs facteurs systémiques, tels
que le statut juridique, la ségrégation, le financement
des écoles et la politique linguistique, influent sur
l'acces a l'éducation tant formelle que non formelle
(Bartlett, 2015).

Les jeunes et les familles ayant de jeunes enfants ont
été particulierement mobiles, que ce soit a lintérieur

d'un méme pays ou d'un pays a lautre, et ce, surtout
depuis des régions a niveau de développement moins
élevé vers des régions a niveau de développement

plus élevé. Les estimations de LONU montrent que,

dans les pays plus riches, 15,7 % des personnes de
moins de 20 ans étaient des immigrants en 1990, et ce
pourcentage a augmenté : 18,9 % en 2013 (Organisation
des Nations Unies, 2013). Laccés a ['éducation n'est pas
toujours garanti aux jeunes migrants, notamment s'ils
sont dans une situation juridique irréguliere. Il ressort
d'une enquéte sur les politiques de migration réalisée
dans 28 pays, dont 14 pays développés présentant des
indices de développement humain élevés et 14 pays en
développement présentant des indices de développement
humain plus faibles, que, dans 40 % des premiers et

plus de 50 % des derniers, les enfants en situation
irréguliére n'étaient pas admis a lécole (Klugman et
Pereira, 2009). Aux restrictions formelles s'ajoute la
crainte des migrants en situation irréguliere d'étre
détenus ou expulsés au point de renoncer a une scolarité
formelle (Bartlett, 2015). Il est difficile de savoir combien
d’enfants et de jeunes déplacés sont privés d'acces a
l'école, mais, selon des estimations datant de 2004, au
moins 27 millions d'enfants et de jeunes affectés par des
conflits armés n'étaient pas scolarisés et, pour la grande
majorité d'entre eux, étaient déplacés a lintérieur de leur
propre pays (Ferris et Winthrop, 2010).

De surcroit, les politiques d’expulsion pénalisent
les migrants et compromettent leurs possibilités
d'éducation. Dans plusieurs pays, la liste des délits
passibles d'expulsion a été allongée et le nombre

Encadré 3.1 : Approches divergentes des migrants Sud-Sud en Equateur et en République dominicaine

En raison d’une crise économique interne et d’une intensification
du conflit armé en Colombie, I'Equateur a connu une hausse de
I'immigration entre 1999 et 2004. Prés de 60 000 Colombiens
vivaient en Equateur en 2013, entrainant des enjeux politiques
tels que ceux concernant les familles séparées, les enfants sans
protection parentale et I'augmentation du nombre de demandeurs
d’asile. La réponse de I'Equateur s’est fondée sur sa Constitution
de 2008 qui, selon une approche axée sur les droits de I'hnomme,
intégre les notions de citoyenneté universelle, de libre circulation
des individus et d’octroi aux migrants d’un accés total aux services
fournis par I'Etat. Depuis 2012, les enfants et jeunes immigrés ne
sont plus définis comme étrangers en Equateur, mais comme des
populations « vulnérables » ayant des besoins spécifiques liés a

la « mobilité humaine ». Aux termes de la nouvelle Constitution,
I’Equateur s’est engagé a garantir que les écoles privées, publiques
et religieuses fournissent une aide et adaptent leur environnement
d’apprentissage pour répondre aux besoins de ces populations.

La République dominicaine et Haiti se partagent I'ile d’Hispaniola
et une frontiere de 380 kilométres. La République dominicaine est
confrontée a des pressions parce que les membres politiquement
influents de I'élite économique dominicaine dépendent de la

main-d’ceuvre constituée par les immigrés haitiens (et donc la
tolerent), mais des sentiments hostiles envers les Haitiens se
manifestent réguliérement. En 2005, la Cour interaméricaine des
droits de I’'homme a statué que la République dominicaine devait

se conformer a sa Constitution de 2002, qui garantissait I'acces

a I'éducation pour tous les enfants, indépendamment du statut
d’'immigré. Depuis cette décision, le Gouvernement a généralement
encouragé les écoles primaires a admettre tous les enfants.
Néanmoins, un extrait d’acte de naissance est demandé aux éléves
de I'enseignement secondaire, ce qui met un terme a I'éducation

de milliers d’enfants. Jusqu’en 2010, article 11 de la Constitution

de la République dominicaine garantissait la citoyenneté a presque
tous les individus nés sur son territoire. La Constitution a ensuite été
modifiée de sorte que la citoyenneté soit réservée aux enfants nés
dans le pays dont au moins un parent est un « résident autorisé ». En
2013, une juridiction supérieure du pays a déchu de leur nationalité
les personnes non autorisées d’ascendance haitienne nées en
République dominicaine aprées 1929. Le refus de délivrer des extraits
d’acte de naissance et des cartes nationales d’identité a conduit au
refus d’autres droits, tels que le droit a I'éducation de base.

Source : Bartlett (2015).
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d’'expulsions de migrants a augmenté tres sensiblement.
La détention et 'expulsion perturbent la scolarité des
enfants, qu'elles concernent Uenfant lui-méme, mais
aussi ses parents [Chaudry et al., 2010).

Répondre aux besoins spécifiques des éléves

migrants exige de disposer de ressources financieres
additionnelles et d'en faire une utilisation efficace (Brind
et al., 2008). Aux Pays-Bas, la Politique d'éducation
prioritaire prévoit loctroi de crédits supplémentaires
pour les éléves issus de familles pauvres ou de
minorités ethniques (Karsten, 2006). Au Royaume-Uni,
le programme Excellence in Cities, qui s'adresse aux
éleves vivant dans des zones urbaines défavorisées

ou résident de nombreux migrants, apporte différents
types de soutien, tels que soutien a l'enseignement

et a lapprentissage, mentorat et technologies de
linformation et de la communication (TIC), et donne un
certain nombre de résultats positifs (Kendall et al.,, 2005).

Les politiques d’enseignement des langues et le soutien
a lapprentissage des langues jouent un réle capital
dans [éducation des jeunes immigrants et leur insertion
ultérieure sur le marché de lemploi (Christensen et
Stanat, 2007). Selon le Programme international pour le
suivi des acquis des éléves (PISA] de 'OCDE, on estime
que, dans la plupart des pays, les immigrants qui parlent
la langue d'instruction chez eux ont six mois d'avance en
mathématiques sur ceux qui parlent une autre langue
chez eux et, en lecture, 'écart est encore plus grand
(Christensen et Stanat, 2007; Schnepf, 2004). Une partie
de Uexplication tient au fait que, dans la plupart des pays
de IOCDE, hormis Australie et le Canada, les migrants
de premiére génération ont, en moyenne, un an et demi
de retard environ dans les évaluations PISA par rapport a
leurs camarades nés dans le pays [Nusche, 2009).

Les facteurs institutionnels qui interviennent dans
l'‘éducation des jeunes immigrants sont multiples, par
exemple le soutien a '‘éducation de la petite enfance,
l'age au moment de l'entrée a l'école, la prédominance,
les dges et les conséquences du groupement selon les
aptitudes (ou du regroupement en classes homogeénes),
la rigueur, la diversité et ladaptabilité des programmes
d'études et des pédagogies, le degré d'ouverture a

la diversité culturelle et religieuse (Crul et Holdaway,
2009). Une étude comparative des immigrants turcs

et marocains de deuxieme génération dans six pays
européens montre que les arrangements institutionnels,
comme ['age de début de la scolarité obligatoire,

les heures de contact a 'école primaire, les ages de
regroupement en classes homogenes et la formation
des apprentis, ont une influence déterminante sur les
éléves immigrants (Crul et Holdaway, 2009; Crul et
Vermeulen, 2003).

Les obstacles auxquels sont confrontés les migrants
nationaux ont souvent été analysés sous langle de la

qualité médiocre de ['‘éducation dispensée dans les
bidonvilles urbains. Leurs besoins éducatifs ont recu
moins d'attention, sans doute en partie parce que le
volume des flux migratoires internes est en léger recul
dans le monde (Département des affaires économiques
et sociales de ['Organisation des Nations Unies, 2013).
Cependant, la migration interne en Chine a atteint des
niveaux inégalés, et ce, depuis les années 90, créant une
énorme pression a laquelle le systéme éducatif chinois
doit faire face (encadré 3.2).

Compétences transférables :
des compétences et des valeurs
cruciales pour le progres social

Outre la promesse énoncée dans lobjectif 3 d'assurer
aux jeunes et aux adultes un acces équitable a

des programmes ayant pour objet l'acquisition de
connaissances et de compétences nécessaires dans la
vie courante, le Cadre d'action de Dakar précise : « Tous
les jeunes et adultes doivent avoir la possibilité d'acquérir
les savoirs et valeurs, attitudes et compétences
techniques qui leur permettront de développer leurs
capacités de travailler, de participer pleinement a la vie
sociale, de maitriser leur propre destin et de continuer
a apprendre. »

Suivre les progrés accomplis vers ce vaste objectif exige
de disposer d'informations sur les valeurs, attitudes et
compétences autres que scolaires qui ne font pas lobjet
d'évaluations internationales ni de comptes rendus de la
part des systemes éducatifs nationaux.

Une premiére initiative a été menée par lUNESCO,
avec le concours de la République de Corée, pour
tenter d'identifier le type de compétences de la vie
courante nécessaires pour une citoyenneté mondiale.
Les éléments essentiels d'une éducation visant a
promouvoir une citoyenneté mondiale sont notamment
les suivants : (1] la connaissance et la compréhension
des questions et des tendances globales spécifiques,
et la connaissance et le respect de valeurs universelles
fondamentales (par exemple la paix et les droits de
l'homme, la diversité, la justice, la démocratie, le
respect, la non-discrimination, la tolérance), (2] les
capacités cognitives indispensables a la pensée, a

la résolution de probléemes et a la prise de décisions
critiques, créatrices et innovantes, (3) les capacités
non cognitives telles que lempathie, louverture

aux expériences et a d'autres points de vue, les
compétences interpersonnelles et de communication,
et l'aptitude a travailler en réseau et a interagir avec
des personnes de tous horizons et (4] les capacités
comportementales nécessaires pour lancer et participer
a des mesures proactives [UNESCO, 2013b).
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Encadré 3.2 : Exode rural - Lenjeu politique de la scolarisation et la réponse de la Chine

La plus grande migration de I'histoire de I'humanité s’est produite aprés
Dakar et a impliqué des centaines de millions de Chinois qui ont quitté
I'intérieur rural pour les villes de la Chine (Chan, 2013). Lampleur de ce
mouvement a eu des implications profondes en termes d’égalité des chances
pour les enfants des zones rurales. A I'époque du Forum de Dakar, les
migrants ruraux étaient confrontés a de graves difficultés dues au systéme
d’enregistrement des ménages (hukou), mais le pays a récemment pris

des mesures pour encourager la scolarisation de ces populations. Ces
réformes politiques ont contribué a une progression globale vers I'objectif 3
en raison du grand nombre de jeunes migrants concernés. Créé dans les
années 50, le systeme du hukou lie les droits des citoyens chinois a leur
lieu d’enregistrement hukou (Chan et Zhang, 1999). Jusqu’au milieu des
années 80, la migration interne de citoyens ruraux n’était pas autorisée,

et les conséquences éducatives étaient lourdes pour les enfants dont

les parents avaient migré illégalement. Cependant, la Chine a ensuite
progressivement assoupli ses interdictions en matiére de migration, avec

le déferlement de I'immense vague de migration des campagnes vers les
villes (Hao, 2012). Les implications historiques des politiques migratoires et
éducatives sont considérables (tableau 3.1).

Au moment de la réunion de Dakar, les restrictions concernant I’éducation
publique qui sappliquaient aux enfants sans statut de hukou avaient créé un
marché d’écoles privées médiocres pour les enfants de migrants ruraux vivant
dans les villes. En 2000, ces écoles étaient axées sur le profit, avaient des
infrastructures insuffisantes et proposaient une éducation de trés mauvaise
qualité (Han, 2004), ce qui a renforcé I'écart entre les populations rurales

et urbaines en termes d’éducation. Les enfants que leurs parents migrants
avaient laissés a la campagne étaient scolarisés dans des écoles rurales
inférieures, et les enfants qui avaient accompagné leurs parents dans une
zone urbaine ne pouvaient que payer les frais élevés demandés aux migrants
dans les écoles publiques urbaines ou recevoir un enseignement de mauvaise
qualité dans les écoles privées médiocres qui leur étaient réservées. .

Tableau 31 : Evolution des politiques nationales de la Chine sur les migrations et I’éducation des enfants de migrants

Politiques nationales de la Chine relatives a I’éducation des enfants de migrants ruraux

Décision du Conseil des affaires d'Ftat
sur la réforme et le développement de
I’éducation de base (2001)

Loi sur I'enseignement
obligatoire (1986)

Plan national pour la réforme et
le développement a moyen/long terme
de I'éducation, 2010-2020 (2010)

Année 2000
O A e e O A AN
b X J J b X 7
1986 1996, 1998 2001 2003 2004 2006 2008 2010 2012

Directives sur la
promotion de « frais
globaux uniques » a
I'échelle nationale
pour I'enseignement
obligatoire (2004)

Directives du
Conseil des
affaires d’Etat sur
la poursuite de

+Réglementations
provisoires sur la
scolarité des enfants
des populations
migrantes dans les I'amélioration de
villes et les villages I'enseignement
(1996) obligatoire pour les

«Réglementations enfants de migrants
provisoires sur la ruraux (2003)
scolarité des enfants
de migrants (1998)

Sur la mise en ceuvre
des « Directives
relatives a la résolution
des problemes des
travailleurs migrants
ruraux » (2006);
amendement a la loi (2008)
sur I'enseignement

obligatoire (2006)

Avis du Conseil des
affaires d’Etat sur
I'exonération de
droits et frais dans
I'enseignement
obligatoire urbain

« Directives relatives au passage de
I'examen d’entrée a I'université
dans la localité ol I'enseignement
obligatoire a été dispensé pour les
enfants de migrants (2012)

- Directives du Conseil des affaires
d’Etat sur la poursuite de la
promotion d’un enseignement
obligatoire complet (2012)

A D>

O
1997, 1998 2001

O AT
2006 2010, 2011 2014

«Avis sur la réforme du
hukou dans les sites
expérimentaux de petites
villes et de villages, et sur
I'amélioration de la gestion
du hukou rural (1997)

«Directives sur la résolution
de problemes urgents dans
la gestion du hukou (1998)

Source : Hao et Yu (2015).

Directives sur la
promotion de la
réforme relative a

la gestion du hukou
dans les petites villes
et les villages (2001)

Plusieurs directives
du Conseil des
affaires d’Etat sur

la résolution des
problémes des
travailleurs migrants
ruraux (2006)

Politiques nationales chinoises sur le systéme du hukou

Directives du
Conseil des
affaires d’Etat
sur la poursuite
et stable de la de la réforme
gestion du hukou du systeme
(20m) d’enregistrement
du hukou (2014)

Avis du Conseil
des affaires d’Etat
sur la réforme
progressive
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Encadré 3.2 (suite)

.. En 2001, une politique nationale a marqué un tournant
dans I'approche adoptée par I'administration centrale pour répondre
aux besoins des enfants des migrants ruraux. La politique transférait
la responsabilité du financement de I'éducation des migrants des
autorités de la localité d’ol étaient originaires les enfants a celles de
la localité oui ils arrivaient.

En 2006, un amendement a la loi sur I'enseignement obligatoire
de 1986 stipulait que les autorités locales devaient assurer aux
enfants de migrants vivant en dehors de leur hukou des conditions
identiques d’enseignement obligatoire. Cet amendement a facilité
I’élaboration d’une politique par 'administration centrale en 2008,
laquelle abolissait explicitement les frais demandés aux enfants de
migrants ruraux dans les écoles publiques.

Le financement public incombant désormais aux zones d’accueil,
des mesures politiques innovantes ont été élaborées pour aider les
écoles urbaines existantes dotées d’une capacité limitée d’admission
a absorber le nombre toujours croissant d’éléves migrants. Au cours
des derniéres années, 'administration centrale a affecté des fonds
a la scolarisation des enfants de migrants afin d’aider les autorités
locales des zones d’accueil en charge du financement. En outre, les
politiques de 2006 et de 2008 ont précisé que les autorités locales
devaient financer I'enseignement public en fonction du nombre réel
d’éleves (incluant les enfants de migrants) et non de I'ancien critére
correspondant aux éleves issus du hukou local.

Comme les éléves nés en ville, une écrasante majorité d’enfants
de migrants ruraux fréquentent désormais des écoles publiques
urbaines dotées d’équipements suffisants et dont les classes sont
de taille acceptable. La réforme semble permettre aux enfants

de migrants de connaitre une relative réussite dans les écoles
urbaines par rapport a leurs camarades des écoles rurales. Ainsi,
la Chine n’est pas loin d’offrir des chances équitables dans ses
zones urbaines. Un échantillon représentatif a I'échelle du pays

et composé de 22 000 éleves de 112 écoles a montré que, dans
les écoles urbaines, les enfants de migrants obtenaient de moins
bons résultats que leurs camarades dont les parents n’étaient pas
migrants. Néanmoins, leurs résultats étaient plus élevés d’environ un
tiers par rapport a ceux de leurs camarades ruraux, en particuliers
ceux laissés dans les villages par des parents partis travailler dans
les zones urbaines.

Les résultats des éléves ruraux dans leur ensemble sont plus
inquiétants encore, car ils sont loin derriere ceux des éléves urbains,
méme si I'on prend en considération ceux qui étaient originaires de
zones rurales et venaient de milieux sociaux similaires. La différence
de qualité est encore considérable entre les écoles rurales et

les écoles urbaines, mais les enfants de migrants qui quittent les
campagnes pour les villes de Chine bénéficient désormais de lois de
financement équitables qui leur permettent de fréquenter des écoles
de qualité.

Source : Hao et Yu (2015).

Une deuxiéme tentative a été lancée par [OCDE (2014K),
dans le cadre d'un projet sur trois ans intitulé Education
et progres, en vue d'étendre la notion de compétences
au-dela des seules compétences cognitives ou
compétences nécessaires a la subsistance. S'appuyant
sur des données longitudinales collectées dans 11 pays,
'OCDE a analysé linfluence des compétences sur
différents indicateurs de la réussite de lindividu au cours
de savie. Elle a conclu que « les compétences sociales et
émotionnelles comme la persévérance, la sociabilité et
la confiance en soi déterminent de nombreux indicateurs
du progres social, notamment les compétences
cognitives, la santé et le bien-étre. Les compétences
sociales et émotionnelles sont malléables, et les
décideurs, les enseignants et les parents ont un role a
jouer pour améliorer Uenvironnement d'apprentissage. »
L'OCDE prévoit d’entreprendre une étude longitudinale
transnationale qui permettra un jour de mesurer
directement les compétences sociales et émotionnelles
et d'en évaluer lincidence sur la réussite d'un individu
durant sa vie, notamment au niveau de son bien-étre, de
la citoyenneté active et de l'emploi.

Bien qu'il ne soit pas possible de suivre lensemble des
caractéristiques évoquées dans lobjectif 3, cette section
fournit des informations sur deux types de compétences
de la vie courante qui sont importantes pour la santé et
pour la société. Elle examine en outre deux initiatives
destinées a mieux comprendre les compétences
nécessaires dans la vie courante, qui illustrent la facon

dont ces compétences sont formulées et les implications
possibles d'un cadre de suivi.

Les connaissances sur le VIH
et le sida ont progressé,
mais sont loin d’étre universelles

A Dakar, [OMS a plaidé en faveur d'un objectif centré
sur les compétences de la vie courante qu'elle a
définies en ces termes (OMS, 2003] : « aptitudes pour
un comportement positif et adaptable permettant a des
individus de gérer efficacement les exigences et les
défis de la vie quotidienne. » LOMS a également insisté
sur limportance des compétences qui aident les jeunes
a prendre des décisions éclairées, a communiquer

de maniere efficace et a adopter un mode de vie sain.
Depuis le Rapport mondial de suivi sur 'EPT 2013/4,

de nouveaux éléments sont venus confirmer que
l'enseignement secondaire est plus propice a l'acquisition
de compétences indispensables dans la vie courante que
l'enseignement primaire.

A lépoque ol les organisateurs du Forum de Dakar

ont insisté pour qu'une place accrue soit donnée aux
compétences nécessaires dans la vie courante, le sida
représentait une menace grave et grandissante. Lannée
suivante, la Session extraordinaire de [Assemblée
générale des Nations Unies sur le VIH/sida (UNGASS) a
adopté une Déclaration d’engagement sur le VIH/sida et
établi un indicateur de base (indicateur 11) pour suivre
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lintégration d'un enseignement relatif au VIH dans les
programmes de préparation a la vie active en milieu
scolaire (UNESCO, 2014a).

L'objectif défini par TUNGASS était de faire en sorte
que, d'ici a 2010, au moins 95 % des hommes et des
femmes agés de 15 a 24 ans aient acces a linformation,
a l'éducation concernant le VIH axée sur les jeunes et
aux services nécessaires pour acquérir les aptitudes de
la vie courante requises pour réduire leur vulnérabilité a
linfection a VIH.

ILest désormais possible d'observer les progrés réalisés
dans 17 pays grace a deux séries d’enquétes aupres des
meénages dans lesquelles des jeunes ont été soumis a un
test rapide de connaissances portant sur deux moyens
de prévention de linfection a VIH et sur leur opinion
concernant trois principales idées fausses. Depuis la
premiére série d'enquétes, des études plus récentes font
apparaitre une amélioration du niveau de connaissances
sur le VIH et le sida chez les jeunes hommes dans 9 pays
et chez les jeunes femmes dans 13 pays (figure 3.7).
Cette tendance suggére que des pays ont pu mener a
bien un effort concerté dans un délai relativement court.
Les pays ayant accompli les progrés les plus notables
sont, semble-t-il, ceux ou la prévalence du VIH était la
plus élevée. On peut supposer que, dans ces pays, les
établissements scolaires ont abordé plus sérieusement
l'éducation au VIH et que lenseignement des compétences
de la vie courante a joué un role. Ces dernieres années, la
plupart des pays ont déclaré que 30 heures au moins de
cours étaient consacrées aux compétences nécessaires
dans la vie courante dans les programmes de leurs
établissements scolaires, méme si rien ne permet de
connaitre la fréquence a laquelle ces derniers dispensent
une éducation spécifique au VIH (Clarke et Aggleton, 2012).

L'éducation sexuelle compléte a recueilli un large soutien
en tant que base de la prévention du VIH. Laccent est
dorénavant placé sur une sexualité saine plutot que sur

les risques associés a la pratique d'une activité sexuelle,
marquant ainsi une évolution par rapport aux approches
initiales moralisatrices qui reposaient sur la peur et
considéraient 'éleve comme un récipiendaire passif de
linformation [UNESCO, 2014a).

Les attitudes a I’égard de I’égalité
des genres n’ont pas toujours évolué

L'objectif 3 ne couvre pas seulement les compétences,
mais aussi les valeurs et attitudes qui améliorent la vie
de lindividu et la cohésion sociale. Lune des valeurs
considérées comme prioritaires pour EPT est ['égalité
des genres. Depuis plus de 20 ans, |Enquéte mondiale
sur les valeurs (WVS) comprend une question qui permet
indirectement d'analyser les attitudes des adultes a
l'égard de ['égalité des genres dans différents pays et
leur évolution au fil du temps. Les personnes interrogées
doivent, en particulier, indiquer leur degré d'adhésion
avec laffirmation selon laquelle « une formation
universitaire est plus importante pour un garcon que
pour une fille. »

Sil'on compare les réponses obtenues sur plusieurs
années, aucune tendance globale constante ne se
dégage (figure 3.8). Dans certains pays, les personnes
interrogées ces derniéres années qui se disent
favorablement disposées vis-a-vis de ['égalité des genres
sont plus nombreuses. En Ukraine, le pourcentage des
personnes manifestant une attitude positive s'est accru,
passant de 64 % en 1996 a 83 % en 2011. Dans d'autres
pays, en revanche, on ne constate aucun changement et,
dans d'autres pays encore, lattitude a l'‘égard de ['égalité
des genres s'est dégradée. Au Pakistan, le pourcentage
des personnes manifestant une attitude positive a baissé,
passant de 77 % en 2001 a seulement 48 % en 2012.

Une autre analyse des données de la WVS réalisée
pour ce Rapport mondial de suivi sur 'EPT pose aussi un
regard interpellant sur le lien entre lattitude du public
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Figure 3.7 : Les connaissances relatives au VIH et au sida ont augmenté chez les jeunes, en particulier chez les femmes, en Afrique subsaharienne
Pourcentages de femmes et d’hommes &gés de 15 a 24 ans qui ont répondu correctement a toutes les questions lors de deux années d’enquéte, choix de pays
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a l'égard de lenseignement supérieur et le genre et le
niveau d'éducation des personnes interrogées. Dans la
plupart des pays, les femmes sont plus en désaccord que
les hommes avec laffirmation mentionnée ci-dessus.
Les personnes ayant fait des études secondaires sont
aussi plus égalitaires vis-a-vis de lacces des femmes a
l'enseignement supérieur que les personnes n'ayant pas
fait d'études secondaires.

Des preuves plus solides d’une corrélation
entre I’éducation et I’efficacité politique

Le Rapport mondial de suivi sur (EPT 2013/4 a livré des
éléments qui illustrent la contribution de 'éducation
secondaire a d'autres attitudes et valeurs importantes,
par exemple la tolérance a l'égard de la diversité et le
soutien des institutions démocratiques. Des données
récentes du PIAAC montrent que l'alphabétisation

et le niveau d'éducation atteint influent lun et

l'autre indépendamment sur Uefficacité politique et
lengagement civique (OCDE, 2013b). Dans les pays de
UOCDE, les personnes ayant au minimum un niveau de
fin d'études secondaires sont aussi plus nombreuses a
se déclarer prétes a participer a des activités bénévoles
au sein de leur communauté. D'aprés lenquéte,

un niveau de compétences plus élevé et une durée
d'études plus longue ont lun et lautre des effets positifs
indépendants sur la propension des adultes a prendre
part au processus politique. Les adultes ayant fait des
études plus longues qui ont répondu a l'enquéte PIAAC
sont dans l'ensemble moins d'accord avec le fait que

« les gens comme moi ne sont pas consultés au sujet
des mesures prises par le gouvernement » et plutot

en désaccord avec le fait que « il n'y a que quelques

personnes a qui l'on peut faire entierement confiance »
(OCDE, 2013b).

D’autres parcours éducatifs sont
nécessaires pour les jeunes et les
adultes qui ne sont plus scolarisés

Au-dela de lexpansion de la scolarité formelle, lobjectif 3
rappelle aux pays qu'ils se sont engagés a répondre

aux besoins éducatifs des jeunes et des adultes non
scolarisés qui n'ont pu achever leur éducation formelle.
On peut citer en exemple toute une série de programmes
paralleles, non formels et de la « deuxieme chance »
montrant les progrés accomplis dans ce domaine (Duke
et Hinzen, 2008). On en voit aussi de remarquables
illustrations au Bangladesh, en Inde et en Thailande
(Banerji, 2015).

Au Bangladesh, les programmes du BRAC qui ciblent
les enfants non scolarisés tentent de les réintégrer
dans le systeme d’enseignement primaire et de les
préparer a entrer dans le cycle secondaire. Plus de 97 %
des éléves de derniére année du primaire participant
au BRAC poursuivent des études dans l'enseignement
secondaire formel. Toutefois, a cause de la pauvreté,
nombre d’entre eux n'ont pas les moyens de les
mener jusqu'a leur terme. Des représentants du
BRAC organisent donc régulierement des rencontres
de suivi avec les enfants, les tuteurs, les enseignants
et les membres des comités d'école et, en derniere
année du primaire, les éléves pauvres recoivent une
aide financiére. Le BRAC incite ses éleves a adhérer

Figure 3.8 : Les valeurs du public concernant I’éducation des femmes ont changé depuis Dakar, mais pas dans le méme sens
Pourcentages de répondants qui ne sont pas d’accord avec I'affirmation « une formation universitaire est plus importante pour un gargon que pour
une fille », par année d’enquéte
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D’autres parcours éducatifs sont nécessaires pour les jeunes et les adultes qui ne sont plus scolarisés

a des clubs ou ils ont la possibilité de lire, de faire du
sport et de participer a des activités culturelles et o

on leur enseigne les compétences nécessaires dans

la vie courante et les compétences nécessaires a la
subsistance. Une autre initiative récemment lancée par le
BRAC, « Skills Training for Advancing Resources », cible
les adolescents ayant abandonné lécole et les aide a
développer des compétences leur permettant d’accéder
au marché du travail.

En Inde, linstitut national d'enseignement ouvert NIOS
(National Institute of Open Schooling) créé en 1990 a
pour « mandat d'assurer les inscriptions, les examens

et la qualification des éléves inscrits jusqu’au niveau
préuniversitaire. » Cet institut dispense des programmes
de formation de base ouverte (OBE, Open Basic Education)
destinée aux éleves agés de 14 ans et plus. Les cours

et les dipldmes correspondent aux niveaux des 3¢,

5¢ et 8¢ années du systeme formel (Banerji, 2015).

Les apprenants ont aussi acces a des programmes

de formation professionnelle et d'épanouissement
personnel qui menent a des examens de diplomes de
premier cycle et de deuxieme cycle du secondaire. Dans
ces deux cycles du secondaire, le NIOS propose un large
choix de matiéres scolaires et professionnelles. Pour
passer leurs examens, les éléves disposent d'une grande
flexibilité et peuvent se présenter jusqu’a neuf fois en
cing ans. Au-dela du niveau de l'enseignement de base,
linstitut possede pres de 4 000 centres d"études gérés
par des établissements agréés et a peine moins de

2 000 établissements professionnels agréés. Les effectifs
inscrits et le nombre d'apprenants diplomés ne cessent
de croitre d'année en année. D'apres les statistiques du
NIOS, le total cumulé des effectifs en 2011 s'élevait a

2,2 millions d"éleves. Depuis 2007, le nombre de filles et
de femmes dépasse largement celui des garcons et des
hommes. Linstitut NIOS est souvent considéré comme la
plus grande organisation de formation ouverte au monde.

Toujours en Inde, la Pratham Open School of Education
(POSE] cible les jeunes filles et les femmes qui sont
restées en marge du systeme éducatif ordinaire, avec
pour objectif de leur donner une deuxiéme chance
d'achever leur scolarité. Lancé en 2011 et aujourd’hui
étendu a sept Etats, ce programme éducatif dispense

en internat une formation élémentaire, condensée sur
trois mois, qui permet de rattraper les notions de base et
pouvoir rejoindre le programme d'études secondaires. La
formation est suivie d'un examen pour présélectionner
les candidates aptes a accéder a la deuxieme phase de
cours et a préparer les examens d’admission dans leur
Etat. Le programme POSE aborde aussi des aspects liés
a l'épanouissement de la personnalité et met laccent
sur le renforcement des compétences générales, comme
l'expression orale, la confiance et laptitude a exposer
ses idées. Plus largement, le but recherché est de mieux
préparer les éléves a entrer dans la vie active et a avoir
une bonne situation dans la société. Les participants au
programme POSE sont, a leur tour, tenus de se mettre

au service des groupes mal desservis en enseignant

les rudiments des mathématiques et de la langue aux
enfants de primaire dans leurs villages et communautés.
A ce jour, 20 000 éléves de primaire ont ainsi bénéficié de
lenseignement dispensé par les éléves formés par POSE.

La Thailande a élaboré un Plan d'action national pour lEPT
qu'elle a mis en ceuvre parallelement au Plan national
pour ['éducation (2002-2016). Réunissant les objectifs 3 et
4 de UEPT, lobjectif global est axé sur 'alphabétisation des
adultes, ainsi que sur l'éducation de base et [éducation
permanente de tous les adultes. Le programme s'adresse
non seulement aux personnes défavorisées, mais aussi

a toutes les personnes qui n‘ont pas la possibilité de
suivre un enseignement formel, comme les prisonniers,
les enfants des rues et les ressortissants thailandais
vivant a létranger. L a en outre favorisé lintégration

de lalphabétisation et de lenseignement primaire

dans un réseau étendu de services éducatifs couvrant
l'enseignement secondaire, l'enseignement professionnel,
les compétences nécessaires dans la vie courante via

des centres d'enseignement a distance, de formation sur
le lieu de travail et d'apprentissage communautaire, de
méme que la mise en commun de ressources au sein du
systéme scolaire formel. Des programmes d'acquisition de
compétences sont prévus, et leur mise en ceuvre se fera
en collaboration avec des ministeres d'autres secteurs
(Hoppers, 2008).

Malheureusement, rares sont les évaluations
systématiques de ces parcours éducatifs non formels
destinés aux adolescents et aux jeunes non scolarisés,
que ce soit pour en mesurer les résultats immédiats
ou les effets a long terme. La tache est d'autant plus
complexe qu'une grande partie du travail de suivi et
d'évaluation reléve des organismes de parrainage, et
que les évaluations qu'ils délivrent ne sont pas toujours
pertinentes pour les responsables de ['élaboration de
politiques et la planification.

L'évaluation rigoureuse du programme de la deuxieme
chance Ishraq (« lever de soleil »), concu pour les
adolescentes en Haute-Egypte, fournit un exemple de
bonnes pratiques (Conseil de la population, 2013). Le
programme Ishrag a été lancé en 2001 dans quatre
villages du gouvernorat de Menya (Egypte) classé avant-
dernier sur 27 selon lindice de développement humain.
Ce programme comportait des cours d'alphabétisation
pour les jeunes filles non scolarisées agées de 12 a

15 ans, ainsi qu'un enseignement des compétences de
la vie courante mis au point par plusieurs ONG, dont le
Center for Development and Population Activities.

En 2008, la majorité des filles ayant participé au
programme ont passé avec succes [taux de réussite de

81 %) lexamen de lorganisme égyptien pour l'éducation
des adultes et pu intégrer ou réintégrer le systeme
scolaire formel. Pour évaluer limpact a long terme du
programme Ishrag sur les compétences nécessaires dans

EnInde, la
Pratham Open
School of
Education cible
les jeunes filles
et les femmes
qui sont restées
en marge du
systeme éducatif
ordinaire
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la vie courante, le Conseil de la population a comparé

les compétences de jeunes femmes présentant un profil
similaire, notamment en termes de niveau de revenu et
d'éducation formelle, qui, pour les unes, avaient participé
antérieurement au programme et, pour les autres, n'y
avaient pas participé. Il est apparu que les jeunes femmes
ayant participé au programme Ishraq avaient acquis
davantage d'estime de soi, de lieu de maitrise (« locus de
controle ») et de confiance pour prendre des décisions
que les non-participantes. Les jeunes femmes ayant suivi
le programme Ishrag n'avaient pas non plus le méme avis
que les non-participantes sur le nombre d’enfants désirés
et avaient tendance a vouloir attendre d’avoir au moins

18 ans avant de se marier.

Compétences techniques et
professionnelles : les approches
évoluent

Mes études secondaires m'ont aidé a découvrir mes
centres d'intérét et ont influé naturellement sur ce
que je fais aujourdhui, mais pas tant que ca. Plus que
[‘école, c'est la formation en cours d'emploi quima
permis dacquérir les compétences que jai aujourd hui.
- Naim Keruwala (26), éléve, en Inde

Les compétences techniques et professionnelles
peuvent s'acquérir a loccasion de stages professionnels
effectués au titre de l'enseignement secondaire et de
l'enseignement technique et professionnel formel, ou

a loccasion de formations en entreprise, notamment
dans des structures d’apprentissage classique ou des
coopératives agricoles. Or, pour U'heure, il n'existe pas de
source d'information mondiale sur les formations qui ne
relévent pas des ministéres de ['éducation.

En labsence d'informations complétes en la matiere, les
données scolaires fournies par lInstitut de statistique de
IUNESCO (ISU) permettent a tout le moins de recenser
les changements intervenus dans les établissements
secondaires au niveau des pays. Ainsi, dans 28 pays,

le pourcentage d'éleves inscrits dans des filieres
professionnelles par rapport au total des effectifs
scolarisés dans le secondaire a fortement augmenté

ou diminué, a la différence des filiéres générales : dans
12 de ces pays, ce pourcentage a augmenté, tandis

que, dans les 16 autres, il a diminué. Aucune tendance
régionale de ces variations ne se dessine (figure 3.9).

Il est par ailleurs utile de rappeler que lorigine du
mouvement pour [EPT lancé a Jomtien a coincidé
avec un examen critique de U'EFTP conduit par lun
des organisateurs de la conférence, en loccurrence la

Figure 3.9 : Depuis Dakar, les inscriptions dans I’enseignement secondaire technique et professionnel

ont augmenté dans certains pays et diminué dans d’autres

Pourcentage d’éleves du secondaire inscrits dans I'enseignement technique et professionnel, choix de pays, 1999 et 2012
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Compétences techniques et professionnelles : les approches évoluent

Banque mondiale (Middleton et al., 1991). Cet examen
a convaincu maints pays et bailleurs de fonds qu'une
formation professionnelle dispensée avant arrivée

sur le marché du travail n'était véritablement rentable
que sous réserve qu'elle soit accordée a la demande.
La formation professionnelle a elle seule ne crée pas
d’emploi. Laccent placé sur les compétences de base
dans UEPT a incité a repenser la finalité de LEFTP. Bon
nombre de pays ont réduit la taille de ce sous-secteur,
notamment parce que les modeles d'EFTP des anciens
pays socialistes ont eu moins de succeés apres la fin de la
guerre froide.

Par conséquent, a lépoque de la Conférence de

Dakar, les partisans des compétences techniques

et professionnelles ont été plus rares (King, 2011,
2013). Avec le recul, il est surprenant de ne trouver
dans l'ensemble du Cadre d'action de Dakar aucune
référence ou mention relative a la Convention de 1989
sur enseignement technique et professionnel ou aux
Recommandations du Deuxieme Congres international
sur l'enseignement technique et professionnel de 1999
a Séoul®. Au lendemain de Dakar, rien n'a été fait pour
déléguer la responsabilité de la collecte de données
concernant les nombreux prestataires publics et
privés d'EFTP, lacquisition de compétences en dehors
du systeme éducatif ou les expériences d'éducation
non formelle ou de formation continue d'adultes

en entreprise.

L'EFTP a cependant bénéficié d'un tres net regain
d'attention ces dernieres années. Au sein de [Union
européenne, lintérét porté a la formation depuis

1994 s'est renforcé aprés 2008, sous limpulsion de la
Fondation européenne pour la formation (ETF) a Turin
(Italie). En 2010, cette Fondation a lancé le Processus

de Turin qui comporte une analyse des systemes et des
politiques d’enseignement et de formation professionnels
dans tous ses pays partenaires.

'OCDE a également été un moteur de changement
important en procédant, entre 2007 et 2010, a un examen
de l'éducation et de la formation professionnelles initiales
dans 17 pays sur le theme « Apprendre pour le monde
du travail » (OCDE, 2010a). Celui-ci a été suivi d'un autre
examen des politiques, intitulé Apprendre au-dela de
l'école, dans lequel LOCDE analyse les données sur
'enseignement et la formation professionnels post-
secondaires et évalue la préparation des jeunes et des
adultes a des emplois techniques et professionnels. Les
différents choix stratégiques des pays sur des aspects,
tels que la réponse aux besoins du marché du travail,
linsertion, lorientation professionnelle, le financement,

3. Un autre point qui mérite d'étre souligné est le fait que la Recommandation
révisée concernant l'enseignement technique et professionnel (2001) de
IUNESCO ne fait a aucun moment mention du mouvement de 'EPT ou des
objectifs de 'EPT adoptés tout juste un an auparavant.

la gouvernance, la qualité de lenseignement et
l'apprentissage sur le lieu de travail, y sont abordés.

Un troisiéme acteur a contribué a la recrudescence
d'intérét pour les compétences. LOIT a, en effet, adopté
en 2004 la Recommandation 195, laquelle refléte une
vision plus large et moins institutionnalisée de la mise
en valeur des ressources humaines par rapport a celle
qui était présentée dans les Recommandations sur la
formation professionnelle de 1962 et de 1975 de L'OIT.
Cette nouvelle recommandation définit [éducation et

la formation tout au long de la vie comme englobant

« toutes les activités d'acquisition des connaissances
entreprises pendant toute la durée de l'existence en vue
du développement des compétences et qualifications ».
En vigueur durant la majeure partie de la période depuis
2000, cette recommandation a ouvert plus largement le
champ couvert par le développement des compétences.
Indépendamment du mouvement pour UEPT, elle invite
les pays a « élaborer; appliquer et réexaminer des
politiques nationales de mise en valeur des ressources
humaines, d'éducation et de formation tout au long

de la vie qui soient compatibles avec les politiques
économiques, fiscales et sociales. »

ILy a toutefois une autre raison qui explique l'attention
accrue portée, depuis Dakar, aux compétences. La
définition méme des compétences a été élargie et

ne couvre plus seulement les compétences liées aux
moyens de subsistance. Une conception novatrice et
beaucoup plus complete des compétences a acquérir
awvu le jour en 2012, lors du Troisieme Congres
international sur l'enseignement et la formation
techniques et professionnels a Shanghai (Chine), qui a
débouché sur une déclaration, le Consensus de Shanghai
(UNESCO, 2012d), et sur des consultations aux fins de
l'élaboration de nouvelles recommandations de [ONU
sur LEFTP et la formation des adultes (King, 2013).

Aujourd'hui, la majorité des partisans de la formation
professionnelle considérent que, loin d'étre une filiere

a part, elle fait partie intégrante de l'enseignement
général en inculquant aux jeunes des compétences
fondamentales et transférables et, dans le méme
temps, des qualifications professionnelles et des
compétences utiles pour la vie courante (Tikly, 2013). Le
discours n'est donc plus exclusivement centré sur la
production économique, longtemps considérée comme
le fondement de LEFTP (Anderson, 2009). Les bases
futures de l'EFTP s'inscrivent dans une approche et
une conception novatrices ou lobjectif de LEFTP est de
fournir une expérience professionnelle qui, outre qu'elle
génere un revenu, est également pertinente et renforce
les capacités d'épanouissement ultérieur des employés
(McGrath, 2012).

Etant donné le renouveau d'attention portée & [EFTP
et la clarification de la conception et de la définition

Lobjectif de
I’EFTP est de

fournir un travail
qui, outre qu’il

génere un revenu,
est également

pertinent et
renforce les
capacités

d’épanouissement

ultérieur des
employés
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des compétences s'y rapportant, labsence de données
systématiques permettant un suivi et une évaluation de
programmes d'EFTP efficaces a de quoi surprendre. Des
appels ont été lancés sur la scéne internationale pour
élargir la collecte de données dans ce domaine. C'est le
cas de la recommandation de 2004 de ['OIT, qui exhorte
les pays a collecter des données relatives a [EFTP, et

du Consensus de Shanghai, qui invite a renforcer « les
cadres et instruments permettant d'améliorer la collecte
des données qualitatives et quantitatives pertinentes
pour la formulation de lagenda national ... ainsi que pour
son suivi et son évaluation » (UNESCO, 2012d).

Malgré cela, des données rigoureuses susceptibles
d'étayer des politiques d'EFTP font défaut; quant au
suivi et a ['évaluation, ils ont recu un rang de priorité
peu élevé a 'échelon national (Veal, 2013). Dans la

plus vaste méta-analyse des programmes d'EFTP qui
ait jamais été entreprise (Tripney et al., 2013), plus de

8 000 rapports d'études ont été analysés pour mesurer
l'effet de modéles différents d'intervention en matiére
d'EFTP sur lemploi et lemployabilité dans des pays a
faible revenu et des pays a revenu intermédiaire. Tres
peu d'études (26 sur 8 000 seulement] ont toutefois été
conduites avec la rigueur nécessaire pour permettre
d'évaluer lefficacité de lintervention. Qui plus est, les
résultats des programmes analysés dans ces quelques
études rigoureuses révelent un effet d'ampleur « faible,
voire négligeable ». Des examens régionaux approfondis
menés en Amérique latine ont aussi mis en évidence

le manque de données disponibles sur la mesure du
développement des compétences dans des groupes de
population marginalisés ou sur l'évaluation des résultats
et de limpact de politiques et de programmes pertinents
(Jacinto, 2012, 2010).

Auvu de ces conclusions, la question des compétences
techniques et professionnelles s'impose comme un enjeu
prioritaire a traiter dans l'agenda de l'aprés-2015. Si les
programmes d'enseignement professionnel échouent
a conférer des compétences essentielles aujourd'hui,
ces conclusions rejoindraient celles d'un large corpus
de travaux sociologiques et d'études sur les politiques
éducatives qui constatent une corrélation négative
entre efficacité de [adéquation des compétences

aux postes et 'égalité des chances (Bol et Werfhorst,
2013). En d'autres termes, on ne sait pas vraiment

si les programmes d’'enseignement professionnel
inculguent des compétences a des employés qui sont
ensuite répartis entre un nombre fixe de postes ou si
ces programmes augmentent véritablement le volume
de capacités de 'économie pour contribuer a créer de
nouveaux emplois.

Education permanente
et éducation des adultes :
quatre modeles contrastés

Les compétences que l'on acquiert dans ['éducation
formelle ne répondent pas aux attentes et a la
réalité du monde du travail. Il est désespérant de
voir quelqu’un qui est compétent dans un domaine
et qui travaille dans un secteur qui n‘a pas grand-
chose a voir avec ses compétences.

- Audry Maulana (20), éléve, Indonésie

Au titre de lobjectif 3, les sociétés s'engagent a
permettre a des adultes ayant dépassé [age de la
scolarité formelle de développer leurs compétences
dans des conditions d'acces équitables. Il est dés lors
important de s'interroger sur ceux qui ont acces a une
éducation permanente et a une éducation des adultes.
Or les données d’enquéte disponibles a ce jour pour
répondre a cette question sont limitées.

Les données du Programme pour ['évaluation
internationale des compétences des adultes (PIAAC)

de OCDE confirment les conclusions d'enquétes
précédentes consacrées a cette question (Badescu et al.,
2013). Une nouvelle étude réalisée en vue de ce Rapport
mondial de suivi sur [EPT révele que, dans la quasi-totalité
des pays participant au PIAAC, ceux qui n‘ont pas achevé
leur scolarité secondaire ont beaucoup moins de chances
de bénéficier d'une forme quelconque d'éducation des
adultes au cours des 12 mois précédents que ceux

qui ont achevé leurs études secondaires (figure 3.10)
(Desjardins, 2015). A titre d’exemple, les Chypriotes qui
possedent un niveau d'éducation secondaire ont presque
3 fois plus de chances d'accéder a l'éducation des
adultes que ceux qui n‘ont pas atteint ce niveau; pour les
Norvégiens, ces chances sont 1,5 fois plus élevées.

Une partie au moins de l'explication vient de ce que
l'éducation des adultes est, en général, proposée par
l'entreprise a des personnes employées plutot qu'a

des personnes sans emploi ou sous-employées. Une
analyse plus poussée montre que les femmes ont

moins de chances que les hommes de bénéficier de
['éducation des adultes. Ceux dont les parents ont un
niveau d'éducation formelle plus élevé ont aussi des
chances nettement meilleures d'y accéder. Un soutien
gouvernemental ciblant les adultes qui en ont le plus
besoin peut étre efficace, mais uniquement s'il est assorti
de fonds réservés et de mesures destinées aux groupes
mal desservis. A moins d'un soutien soigneusement
concu, les possibilités d'éducation des adultes ont
tendance a profiter aux adultes ayant déja bénéficié d'une
scolarité formelle.
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De nombreux gouvernements s'efforcent de corriger les
défaillances du marché et d"aplanir les inégalités sociales
par loctroi d'un appui a des programmes organisés par
des employeurs publics et privés. Comme dans le cas
des compétences techniques et professionnelles, les
employeurs et divers autres prestataires d'éducation
permanente et d'éducation des adultes ne rendent pas
compte des résultats ou des chiffres en matiere de
participation. Il est néanmoins intéressant d'évoquer
quatre pays qui, ces dernieres années, ont expérimenté
différents modeles visant a promouvoir ['égalité des
chances dans l'éducation des adultes (Desjardins, 2015).

Au Brésil, le programme EJA d'Education des jeunes et
des adultes s'adresse aux personnes agées de 15 ans

et plus n‘ayant pas mené leur scolarité formelle a son
terme. LEJA propose une formule souple, constituée
d'un enseignement présentiel dispensé durant la
journée ou le soir ou d'un enseignement a distance dans
des établissements privés et publics. En 2012, plus de

3 millions d'éléves étaient inscrits a [EJA, notamment
des migrants, des travailleurs ruraux et des personnes
issues de milieux pauvres ou de familles de la classe
ouvriere. L'EJA a étendu sa couverture dans les régions
éloignées et déshéritées du pays, sans étre encore en
mesure de répondre aux besoins de tous. Mais la qualité
de la formation dispensée dans le cadre de lEJA laisse

a désirer et les taux d'abandon sont élevés, de sorte
que les adultes ont des difficultés pour accroitre leurs
perspectives éducatives et leur mobilité. Bien qu'étant
intégré dans le systeme éducatif général, lEJA est une
voie de retour vers ['éducation formelle qui, dans la
pratique, ne se révele guere efficace.

Dans les années 90, la Norvege a renforcé son systeme
d'éducation des adultes, déja solidement établi, en
instaurant des réformes concues pour améliorer le
niveau et la répartition de '‘éducation des adultes. En
2006, le gouvernement a lancé un vaste projet pour
aider les employeurs a financer des cours destinés aux
employés possédant un faible niveau de compétences
générales en lecture, écriture, calcul, TIC et expression
orale. Lenveloppe initiale de 14 millions de couronnes
a été portée a 105 millions de couronnes, ce qui a
permis a quelque 700 entreprises de prendre part au
projet. Le systeme d'éducation des adultes en Norvege
est d'une grande diversité : aux offres de formation
sur le lieu de travail s'ajoutent des programmes
dispensés en dehors du systeme formel comme

les établissements secondaires « populaires », les
associations éducatives, les centres d'apprentissage
linguistique pour les immigrants et les formules
d’enseignement a distance. Laccent n'est pas
exclusivement placé sur les compétences utilisées sur

Figure 3.10 : Dans la plupart des pays, ceux qui achévent une scolarité secondaire ont plus de chances de bénéficier d’offres

en matiére d’éducation des adultes que ceux qui n’ont pas fait d’études secondaires

Probabilités relatives pour des adultes possédant un niveau d’études secondaires d’avoir regu une formation au cours des 12 mois précédents
(avantage par rapport aux adultes n’ayant pas fait d’études secondaires)
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Source : Desjardins (2015).
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le lieu de travail, mais englobe aussi la culture, la famille
et l'épanouissement personnel. Aucune distinction

n'est faite entre les compétences essentielles qui sont
utiles pour l'économie, comme les aptitudes cognitives
non routiniéres et les capacités de communication non
routinieres, et les compétences analogues qui sont
utilisées dans la société civile.

En 2007, la République de Corée a entrepris de revoir la
coordination, lorganisation et la mise en ceuvre de son
systeme d'éducation des adultes, y compris de son Institut
national pour lapprentissage tout au long de la vie, de
ses instituts régionaux pour lapprentissage tout au long
de la vie et de ses centres locaux d'apprentissage tout au
long de la vie. De multiples activités ont été repensées
afin de mobiliser des parties prenantes, comme la
campagne organisée pour sélectionner et développer des
villes d'apprentissage tout au long de la vie [République
de Corée, Ministére de ['éducation des sciences et de

la technologie - MEST, 2013). Les données nationales
révelent une augmentation constante des taux de
participation qui, de 26 % environ en 2008, sont passés a
36 % en 2012. Le gouvernement a lancé quatre initiatives
pour promouvoir les compétences professionnelles des
employés de petites et moyennes entreprises (PME] :

B Le programme de Consortium pour la formation
professionnelle dans les PME introduit en 2003 a été
rebaptisé en 2012 pour prendre le nom de Consortium
destiné au programme visant a accroitre la capacité
de mise en valeur des ressources humaines (CHAMP).
En 2013, 159 structures de formation (CHAMP,

2014) ont recu des subventions pour le financement
d'équipements et de personnel, et plus de 271 000
employés et quelque 115 000 PME en ont bénéficié
(République de Corée, Ministére de lemploi et du
travail - MOEL, 2013).

B e gouvernement a subventionné des programmes
de formation avancée. Les employés remplissant les
conditions requises ont droit a une formation gratuite
dans des instituts de formation professionnelle dotés
d'installations et d'équipements ultramodernes;
quant a leurs employeurs, une partie de leurs colts
salariaux sont pris en charge. La participation a
doublé entre 2006 et 2012.

B Depuis 2006, le gouvernement subventionne des
formules organisées d'étude au sein des PME. Les
aides sont attribuées en fonction des résultats et pour
une durée maximale de trois ans.

B e gouvernement subventionne l'auto-apprentissage
dans le cadre de son programme de perfectionnement
et de développement professionnels pour les
travailleurs temporaires et les employés de PME.

Au Viet Nam, un amendement a la loi sur ['éducation
nationale adopté en 2005 fait de lalphabétisation des

adultes et de ['éducation non formelle des adultes une
composante majeure de lensemble du systeme éducatif.
Il prévoit en particulier des dispositions en faveur du
développement de compétences sur le lieu de travail,
des programmes de seconde chance liés au systeme
éducatif formel et une éducation a la citoyenneté

et a la participation a la vie des communautés. Les
programmes sont aujourd’hui diversifiés et visent

a répondre aux besoins multiples et différents de la
population, par exemple a travers des programmes
axés sur la prévention du VIH, la paix et les droits de
lhomme, le genre, les soins de santé des meres et des
enfants, la prévention de la toxicomanie, la nutrition et
lenvironnement. Les taux de participation a l'‘éducation
des adultes ont augmenté ces derniéres années : pres
de 10 millions d'adultes ont participé a des programmes
d'éducation non formelle et d'apprentissage des adultes
en 2008, alors qu'ils étaient a peine plus d'un million

en 1999. Les Centres communautaires d'apprentissage
sont la principale voie d'acces aux offres d'éducation
des adultes : on en recensait prés de 10 000 en 2010.
Ces centres jouent un réle capital de relais entre les
organisations et les communautés et assurent la
coordination entre des programmes jadis séparés. En
réunissant des individus et des organismes appartenant
a différents secteurs, dont celui de ['éducation, ces
programmes élargissent considérablement le champ des
activités éducatives de ces secteurs au Viet Nam.

Les mesures directes

des compétences générales

et spécialisées font leur apparition
dans de nombreux pays

Ce chapitre traite essentiellement des voies d'acces

a lacquisition de compétences. En effet, la mesure
directe des compétences en est encore a ses débuts.
Pourtant, les mesures directes des compétences
cognitives (spécialisées ou hard) et des compétences
socioaffectives (générales ou soft) progressent. Les
nouveaux types de mesure, de pair avec lattention
portée a une définition plus large que par le passé des
« compétences », prendront de plus en plus d'importance
apres 2015. Plusieurs experts, parmi lesquels le lauréat
du prix Nobel James Heckman [Heckman et Kautz,
2012}, ont montré que, loin d'étre immuables, les
compétences socioaffectives pouvaient s'acquérir grace
a des expériences scolaires positives et jouer un role
aussi important que les compétences cognitives dans
l'obtention d'un bon emploi.

Le Programme pour ['évaluation internationale des
compétences des adultes (PIAAC) de 'OCDE, conduit
entre 2008 et 2013, et l'étude en cours de la Banque
mondiale sur les compétences au service de lemploi
et de la productivité (STEP) sont deux exemples
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quiillustrent l'état actuel de la mesure directe des
compétences générales et spécialisées. Leurs résultats
peuvent, et devraient étre utilisés pour répondre aux
questions fondamentales qui se posent concernant

les rapports entre différents types d’enseignement et
différentes sortes de compétences et d'apprentissage,

adultes ne correspondent pas a des écarts nationaux

de compétences des éléves (OCDE, 2013c). Une
interprétation du faible lien constaté entre les moyennes
nationales des enquétes PISA et PIAAC est que les
individus peuvent acquérir des compétences apreés

avoir quitté lécole et perdre leurs compétences s'ils

des adultes

La mesure des
compétences

repose sur I'idée

S . . I R . . lonl Il
ainsi que la facon dont ces compétences contribuent ne les utilisent pas régulierement. Le lieu de travail est s’e 0 aq!'le e
aux perspectives d'emploi et & [engagement civique un contexte important d'acquisition et de conservation I'apprentissage
’ . . . 14
d'un individu. des compétences. s’étend tout au
long de la vie
PIACC Les conclusions du PIAAC illustrent, en outre, lincidence
de la filiere d'études sur l'acquisition des compétences :
Le PIAAC fournit une mesure directe des connaissances le niveau de compétences des adultes en lecture,
et des compétences considérées comme importantes écriture et calcul est sensiblement différent selon
pour progresser en direction de l'objectif 3. Dans le la filiere d’enseignement, professionnel ou général,
cadre de lenquéte PIAAC, des échantillons nationaux antérieurement suivie, et ce, jusqu’en derniére année
représentatifs d'adultes dgés de 16 a 65 ans ont été d'études secondaires®. Aux Etats-Unis, par exemple,
interrogés en vue d'évaluer leurs compétences en les cohortes d'age plus élevé ayant suivi une formation
lecture, écriture, calcul et leur capacité de résoudre des professionnelle ont un meilleur niveau en mathématiques
problemes dans des environnements a forte composante que les adultes ayant suivi un enseignement général.
technologique. Des informations sur ['utilisation de ces Chez les plus jeunes, néanmoins, l'avantage est nul.
compétences au travail, a la maison et au sein de la D'autre part, en Allemagne, en Estonie, aux Pays-Bas, en
communauté ont par ailleurs été collectées. Pologne et en République de Corée, les écarts sont plus
marqués entre les cohortes plus jeunes (dge compris
La mesure des compétences des adultes par le biais du entre 16 et 29 ans) qu'entre les cohortes plus agées
PIACC repose sur l'idée selon laquelle lapprentissage (age compris entre 30 et 65 ans] (figure 3.11). Dans
s'étend tout au long de la vie et ne se réduit pas a la ces contextes, les éléments dont on dispose laissent
période de l'enfance ou au cadre scolaire. Comme il
ressort du Programme international pour le suivi des
acquis des éleves [P|SA] de LOCDE. les écarts entre 4. Une évaluation PISA récente montre que les éleves médiocres et les
X , ) ! , éleves appartenant a un milieu de faible statut socioéconomique ont une
€ niveau de competences ades jeunes adultes releves probabilité plus forte de s'inscrire dans (ou d'étre orienté vers] des filiéres
t d t d dult L [ )
: 4 . professionnelles et obtiennent de moins bons résultats a leurs tests de
dans les pays ne SOﬂ‘t que faiblement liés au niveau de compétences [Altinok, 2012). La prédominance d'éléves plus faibles, de
Compétences quvavalent‘ 10 ans plUS t6tv les éleves de sexe masculin et de milieu moins favorisé dans ces programmes pourrait
L 4aés de 15 L . . expliquer la différence de scores obtenus sur l'échelle PIACC. Toutefois, dans
CES pays alors ages de ans. Les ecarts nationaux 19 des 22 pays étudiés, limpact négatif de la formation professionnelle sur
de compétences en lecture, écriture et calcul des l'acquisition des compétences persiste, méme si lon élimine L'effet du genre,
du statut socioéconomique et de la motivation.
Figure 3.11: Un écart de compétences existe entre les adultes ayant achevé leurs études dans une filiére secondaire professionnelle
plutot que dans une filiere secondaire générale et, dans certains pays, cet écart entre les jeunes s’est élargi
Niveau en mathématiques de personnes agées de 16 a 29 ans et de 30 a 65 ans ayant atteint en fin d’études le niveau de deuxieme cycle du secondaire, par filiere
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Note : Les pays sont classés en fonction de la taille de I'écart entre la filiere professionnelle et la filiere générale dans le groupe d’age 16-29 ans.

Source : OCDE (2013c).
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penser que lacquisition des compétences en filiere
professionnelle est plus limitée qu'en filiere générale,
et cet effet négatif est plus prononcé pour les cohortes
plus jeunes®.

L'écart de compétences observé entre ceux qui ont
achevé un cycle d'enseignement général et ceux qui ont
achevé un cycle d'enseignement professionnel, ainsi que
l'aggravation éventuelle de cet écart durant ces dernieres
années, méritent assurément un examen plus approfondi
et des études longitudinales complémentaires. Il est

plus important encore d'identifier d'autres contextes et
cadres d'apprentissage, comme lapprentissage ouvert
et a distance, [‘éducation non formelle, la formation en
cours d’emploi et [éducation des adultes par exemple,
qui sont susceptibles d'améliorer de facon significative
l'acquisition des compétences par les adultes au cours
de leur existence.

STEP

L'étude STEP de la Banque mondiale est une autre
stratégie concue pour mesurer et, éventuellement,
ajuster les groupes de compétences que possedent des
individus et des entreprises dans un méme domaine.
Elle s'appuie sur des échantillons de ménages et
d'entreprises principalement situés dans des régions
urbaines de pays a revenu intermédiaire. Huit pays ont
pris part a la premiere collecte de données STEP en
2012 (Etat plurinational de Bolivie, Colombie, Ghana,
République démocratique populaire lao, Sri Lanka,
Ukraine, Viet Nam et la province du Yunnan en Chine).
Une deuxiéme collecte de données a suivien 2013 a
laquelle ont participé cing pays (Arménie, Azerbaidjan,
Géorgie, Kenya et ex-République yougoslave de
Macédoine). D'une facon générale, lenquéte STEP
s'intéresse aux compétences des adultes qui sont
utilisées et recherchées pour accéder rapidement au
marché du travail et aux compétences qui sont associées
a des programmes d'EFTP et a d'autres formations.

L'étude STEP a évalué trois domaines de compétences :
compétences en lecture [examinées en plus amples
détails dans le chapitre 4), données autodéclarées sur
la personnalité, le comportement et les préférences a
l'égard du risque et du facteur temps, et compétences
renvoyant spécifiguement a des taches que les
personnes interrogées possedent ou utilisent dans le
cadre professionnel ou privé, comme [utilisation des
mathématiques et de linformatique.

Encadré 3.3 : Effets des compétences
générales, de ’éducation formelle et des

compétences techniques sur la rémunération
en Colombie, au Ghana et au Sri Lanka

Les économistes ont toujours su que les années de scolarité ne
constituaient qu’un indicateur brut des compétences acquises
par I’éducation. Dans le cadre du programme STEP, la Banque
mondiale a créé des indicateurs pour la compétence générale
de I'ouverture et pour les compétences techniques associées

a l'utilisation d’un ordinateur. « Louverture » a été mesurée
grace aux réponses données a trois questions souvent
utilisées par les psychologues dans les tests de personnalité.
La compétence en informatique a été établie d’apres la
fréquence d’utilisation d’un ordinateur, au travail et dans un
autre contexte, indiquée par le répondant. Les analyses des
enquétes STEP montrent que les trois indicateurs influent sur la
rémunération des travailleurs en Colombie, au Ghana et au Sri
Lanka (figure 3.12).

Figure 312 : Les rémunérations dépendent

non seulement du nombre d’années de scolarité,
mais aussi des compétences générales

et des compétences techniques

Coefficients normalisés de trois facteurs qui influent sur
la rémunération en Colombie, au Ghana et au Sri Lanka

0,30 [ Résultat en matiere
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Note : Les effets sont statistiquement significatifs, et montrent le lien

entre un changement des variables indépendantes et le logarithme de la
rémunération horaire, tous mesurés en unités d’écart type. En outre, les
régressions tiennent compte de I'age, du genre et du lieu de résidence
(urbain ou rural) a Sri Lanka. Les échantillons de la Colombie et du Ghana

ne concernent que les zones urbaines, tandis que les résultats de Sri Lanka
concernent les adultes ruraux et urbains agés de 16 a 65 ans. « Louverture »
est la moyenne des réponses a trois questions qui mesurent I'ouverture face
a une nouvelle expérience.

Source : Analyse par 'équipe du Rapport mondial de suivi sur I'EPT (2015)
des données du programme STEP fournies par la Banque mondiale.

5. Ce résultat, s'il était corroboré, compléterait les études qui mettent

en doute l'efficacité des filieres professionnelles pour l'acquisition des
compétences, ainsi que la réussite au niveau postsecondaire et les revenus
(Ayalon et Shavit, 2004 ; Carbonaro, 2005 ; Plank et al., 2008). IL confirmerait
aussi certaines études de politiques qui font état d'une corrélation négative
entre l'efficacité de 'adéquation des compétences aux postes a court terme
et 'égalité des chances a long terme (Bol et Werfhorst, 2013).

L'une des innovations de STEP a été de concevoir des
moyens d'évaluer des compétences générales, comme
l'adaptation a la vie sociale, l'ouverture a lapprentissage,
la confiance et le sentiment de sécurité®. L'étude

STEP a cherché a créer un ensemble d'indicateurs de

6. 'étude s'est appuyée en l'occurrence sur des recherches antérieures

sur la « modernisation individuelle » et sur des dispositions personnelles,
comme « l'ouverture a de nouvelles expériences » qui sont liées a ['éducation
(Inkeles et Smith, 1974).




OBJECTIF 3 : COMPETENCES DES JEUNES ET DES ADULTES

compétences socioaffectives non cognitives ayant une
incidence sur d'autres résultats qui soit valide dans
différents contextes culturels. Apres de multiples essais
pilotes, l'étude a intégré des données autodéclarées
sur des traits de personnalité et des comportements
qui étaient transférables et pouvaient étre considérés
comme des compétences non cognitives ou générales.
L'étude STEP a confirmé limportance des compétences

générales d'une facon générale et, plus particulierement,

lincidence positive de « louverture » sur les revenus,
méme en tenant compte du bénéfice du nombre
d'années d'étude. De méme, elle a établi leffet positif
des compétences en TIC, mesurées d'apres la fréquence
dutilisation de lordinateur (encadré 3.3).

Conclusion

Les progres accomplis vers l'enseignement primaire
universel depuis Dakar, qui ont fait l'objet du chapitre
précédent, rendent plus urgente que jamais la nécessité
d'assurer un accés équitable a lenseignement
secondaire et a lacquisition de compétences post-
primaires. Si des avancées importantes ont été
enregistrées concernant ['élargissement de laccés au
premier, voire au deuxieme, cycle de l'enseignement
secondaire les inégalités en fonction du niveau de
revenu et du lieu de résidence persistent. Les enfants
qui travaillent sont, certes, de plus en plus nombreux
a fréquenter lécole, mais ils sont souvent obligés

de continuer a travailler, et leurs résultats scolaires
risquent de s'en ressentir. Les enfants de migrants
demeurent vulnérables a la marginalisation a moins
que les pays ne prennent des mesures en faveur de
leur intégration.

Le suivi des compétences sera, a lavenir, plus facile
grace aux nouvelles méthodes d'évaluation directe des
compétences cognitives et non cognitives des adultes.
Les évaluations directes peuvent aussi s'avérer utiles
pour prendre la mesure des changements d’orientation
qui facilitent lapprentissage, comme « l'ouverture »,

un indicateur mesuré dans le cadre de l'étude STEP.
Leurs résultats ne se limitent plus aujourd'hui aux

Conclusion

compétences fondamentales, mais englobent d'autres
compétences importantes au travail et dans la vie civique.

Des études font état d'une amélioration des
connaissances depuis Dakar, dans des domaines
spécifiques comme le VIH et le sida. Outre les
connaissances, les attitudes ou les valeurs ont évolué
dans certains domaines, en particulier a l'égard des
possibilités d'éducation des femmes. Ces études
sont intervenues a un moment ou la notion de

« compétences » a été étendue au-dela des seules
compétences nécessaires a la subsistance pour
englober des compétences importantes pour lexercice
de la citoyenneté et, peut-étre a l'avenir, pour le
développement durable.

Les partisans de l'apprentissage tout au long de la vie
et les responsables de ['éducation de base devraient
ceuvrer de concert pour préciser les compétences qui
nécessiteront un suivi au moyen des futurs instruments
et réfléchir aux cadres qui fixeront les normes et
guideront leurs actions de promotion et de suivi. Malgré
les critiques formulées a lencontre de lobjectif 3,
considéré comme en décalage par rapport aux normes
des Nations Unies régissant l'éducation des adultes et
UEFTP, des cadres normatifs sont en cours d'élaboration
pour définir les objectifs et les programmes devant faire
l'objet d'un suivi apres 2015. Parallelement, 'TUNESCO
ajoué un role pilote dans la définition des compétences
qui sont fondamentales pour la citoyenneté mondiale

et le développement durable. Quant aux défenseurs de
l'‘éducation de base et de l'apprentissage tout au long de
la vie, ils s'emploient a intégrer la citoyenneté mondiale
et le développement durable dans un vaste référentiel
de compétences.

L'une des conclusions du suivi de l'objectif 3 effectué
pour ce Rapport mondial de suivi sur [EPT est la nécessité
d'une meilleure coordination et coopération entre les
parties prenantes : ministéres, organisations de la
société civile, défenseurs de ['éducation scolaire et de
l'apprentissage tout au long de la vie, entreprises et
prestataires de services d'éducation et de formation,
qu'ils soient ou non intégrés aux écoles. Conformément
a la Recommandation 195 de ['OIT et au Consensus

de Shanghai, une fois que 'on aura réuni davantage
d'informations sur lacquisition des compétences en
dehors du cadre scolaire et sur ses résultats, un suivi de
cette dimension essentielle de ['éducation sera possible.

Létude STEP

a confirmé
'importance des
compétences
générales

d’une facon
générale et, plus
particulierement,
I’incidence
positive de
«'ouverture »
sur les revenus
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Points clés

B Le monde compte pres de 781 millions d'adultes analphabétes. Le taux
d'analphabétisme est probablement passé de 18 % en 2000 a 14 % en 2015, ce qui
signifie que l'objectif de Dakar prévoyant de réduire analphabétisme de moitié n'a
pas été atteint.

W Sur les 73 pays qui affichaient un taux d'analphabétisme inférieur a 95 % en 2000, seuls
17 auront réduit ce taux de moitié en 2015.

B La parité entre les sexes dans le domaine de l'alphabétisme a progressé. Les pays
ou l'on recensait en 2000 moins de 90 femmes alphabétes pour 100 hommes se
sont rapprochés de la parité, méme si aucun d’entre eux n’atteindra cet objectif a
Uhorizon 2015.

B La progression du taux d'alphabétisme des adultes résulte sans doute davantage du
remplacement de personnes plus agées et moins instruites que des personnes plus jeunes
et plus instruites que de la mise en ceuvre de programmes d'alphabétisation efficaces.

B Depuis 2000, l'évaluation des compétences alphabétiques, désormais définies
conformément au concept d'alphabétisme considéré comme un continuum, a bénéficié
d’'innovations majeures. Il convient dintensifier les efforts pour que ces outils
d’évaluation soient utilisés partout dans le monde.

B Siles changements de la vie quotidienne, comme les technologies mobiles, peuvent
favoriser la demande de compétences alphabétiques, ils n‘ont pas encore produit
d'effets manifestes sur l'alphabétisme.
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La plupart des pays restent éloignés
de Lobjectif oo 137

Les enquétes internationales et
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qu'il n’y a eu aucune avancée réelle

depuis 2000 ..o 143
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de l'alphabétisme des adultes ............. 144
CoNCLUSION ©ooiiiiiiiieee 150

'alphabétisme est essentiel pour participer
a la société. L'objectif consistant a réduire
de moitié les taux d'analphabétisme dans
le monde avant 2015 n'a pourtant pas été
atteint. Si la progression est indéniable,

les tendances positives résultent davantage
du passage a l'age adulte d'effectifs plus
nombreux ayant été scolarisés que de la
mise en ceuvre de programmes concertés.
Ce chapitre s'interroge sur les facteurs

qui expliquent pourquoi la progression

de l'alphabétisme des adultes demeure
limitée. Il décrit en quoi les évaluations

de lalphabétisme s'améliorent et comment
elles se développent. Il recommande

enfin de fixer des cibles plus précises

et d'apporter un soutien sans faille aux
stratégies d'alphabétisation des adultes

et aux environnements alphabetes.

Lalphabétisation est plus qu'une capacité personnelle a lire et a écrire. C'est un
véhicule puissant qui donne du pouvoir aux gens et leur permet d'acquérir les
compétences de la vie et de l'entrepreneuriat nécessaires pour relever les défis de
tous les jours et maximiser les possibilités de développement durable. C'est pour
cette raison que notre Gouvernement a fait une priorité de l'investissement dans
lalphabétisation en lancant avec succés la Campagne nationale d alphabétisation.

Chitra Lekha Yadav,

Ministre de 'éducation de la République démocratique du Népal



OBJECTIF 4 : ALPHABETISME DES ADULTES

La plupart des pays restent éloignés de I'objectif 4

o]ai ' B Alphabétisme des adultes

Améliorer de 50 % les niveaux d'alphabétisation des adultes, et notamment
des femmes, d’ici a 2015, et assurer a tous les adultes un acces équitable
aux programmes d'éducation de base et d’'éducation permanente.

Depuis 2000, la réalisation de l'objectif 4 de lEPT
progresse moins rapidement que celle d'autres
objectifs, comme lacces a lenseignement primaire et
lachevement de ce cycle. La lenteur de ces progres pose
trois questions majeures : dans quelle mesure le faible
niveau d'alphabétisme des adultes constaté aujourd hui
représente-t-il un phénomene généralisé ? Pourquoi
persiste-t-il? Que font les pays et les organismes
internationaux pour procéder au suivi et a lamélioration
de lalphabétisme? Tel est précisément lobjet du
présent chapitre.

Comme le souligne lintroduction a cette édition

du Rapport mondial de suivi sur (EPT (RMS) sur

I Education pour tous (EPT), prés de 781 millions
d'adultes ont des compétences alphabétiques
insuffisantes. Si l'on en croit une récente évaluation
directe de laptitude des adultes a la lecture, ce chiffre
est probablement beaucoup plus élevé. Comme

nous le verrons dans ce chapitre, rares sont les pays
faiblement alphabétisés qui ont réduit de moitié le
taux d'analphabétisme qui était le leur en 2000".

Il est préoccupant de constater que l'objectif
d'alphabétisation des adultes n'a pas été atteint car
les effets bénéfiques de l'alphabétisme et du calcul
ne s'étendent pas seulement a lindividu. Si, en 1950,
UUNESCO définissait l'alphabétisme comme laptitude
a « lire et a écrire en le comprenant un texte court et
simple sur la vie quotidienne », on s'accorde depuis
1990 a reconnaitre dans l'alphabétisme une compétence
contribuant au bien-étre individuel. Depuis peu,
IUNESCO (2005a) envisage lalphabétisme comme

« la capacité d'identifier, de comprendre, d'interpréter,
de créer, de communiquer et de calculer en utilisant
du matériel imprimé et écrit associé a des contextes
variables ». Aujourd’hui, 'alphabétisme est percu
comme un continuum de compétences qui permettent
a lindividu d'atteindre ses objectifs professionnels et
personnels et de participer pleinement a la société,
définition qui a été reprise dans le Cadre d'action

de Belém (UIL, 2010). Lessor de l'alphabétisme

et des environnements alphabetes favorise en
outre le développement de réseaux de relations
sociales actifs et renforce les communautés et les
institutions sociales (Benavot, a venir).

Ce chapitre analyse les progreés réalisés par les pays
sur la voie de lalphabétisme des adultes en s'appuyant

1. Depuis 2006, dans linterprétation du RMS cet objectif implique une réduction de
moitié des taux d'analphabétisme.

en premier lieu sur les évaluations indirectes des
compétences alphabétiques. Il s'intéresse ensuite aux
méthodes d'évaluation directes de l'alphabétisme qui, a
la fois plus précises et appropriées a chaque contexte,
sont de plus en plus souvent utilisées au niveau national.

Comme nous le verrons aussi cependant, le recul du taux
d'analphabétisme est davantage le résultat du passage
a 'age adulte de cohortes plus jeunes et plus instruites
que de lalphabétisation de cohortes d'adultes ayant
dépassé l'age de la scolarité. Nous accorderons donc
une attention particuliere a quatre facteurs qui auraient
pu améliorer l'alphabétisation des adultes depuis 2000
et qui n‘ont pourtant pas entrainé d'effets notables :
lengagement mondial en faveur de l'alphabétisme

des adultes, les campagnes et les programmes
d'alphabétisation, les politiques en faveur du
multilinguisme et la demande d'alphabétisation liée aux
environnements exigeant des compétences renforcées.

La plupart des pays restent
éloignés de I’objectif 4

La mobilisation et l'intégration des apprenants lors
des campagnes de sensibilisation sont essentielles
a la réussite des programmes d‘alphabétisation
a grande échelle. Au Népal, la plupart des
personnes nouvellement alphabétisés encouragent
celles qui ne le sont pas a participer aux cours
dalphabétisation.
- Vishnu Karki
Room to Read, Népal

Pour évaluer les niveaux d'alphabétisme des adultes, il
est indispensable de disposer d'informations cohérentes
afin d'établir des comparaisons, ce qui peut s'avérer
délicat car, depuis 2000, la définition de lalphabétisme
ne cesse d'évoluer (encadré 4.1). Selon les projections,
sur les 73 pays présentant un taux d'alphabétisme
inférieur a 95 % entre 1995 et 2004 et ou linformation
provient essentiellement des auto-évaluations, 17
seulement devraient au moins réduire de moitié leur taux
d'analphabétisme des adultes d'ici a 2015 (figure 4.1).

C'est en Guinée (1 %) que le recul de l'analphabétisme
a été le plus lent et au Kowet (83 %) qu'il a été le plus
rapide. De facon générale, c’est dans les pays les plus
riches, comme la Chine, [Arabie saoudite et Singapour,
que lanalphabétisme a régressé le plus rapidement.
A linverse, ce sont principalement les pays pauvres,

Aujourd’hui,
I’alphabétisme
est percu comme
un continuum
de compétences
qui permettent
a l'individu
d’atteindre

ses objectifs
professionnels
et personnels
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Figure 4.1: Trop de pays n’atteindront pas d’ici a 2015
Encadré 4.1 : Les comparaisons I'objectif consistant a réduire de moitié leur taux
d’analphabétisme des adultes de I’'année 2000
Evolution projetée du taux d’alphabétisme total et du taux

internationales exigent des défi
cohérentes de ’alphabétisme
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Les enquétes internationales et nationales facilitent I’évaluation directe de I'alphabétisme

Les enquétes internationales
et nationales facilitent I’évaluation
directe de ’alphabétisme

Les probléemes que pose l'évaluation de l'alphabétisme
a partir des déclarations faites par les intéressés ou par
des tiers ont entrainé lessor des évaluations directes
au moyen d'enquétes sur les ménages. Bien que cette
méthode apporte un nouvel éclairage, la plupart des
enquétes d'évaluation des compétences alphabétiques
débouchent sur une simple dichotomie : alphabete ou
analphabete.

Depuis Dakar, toutefois, lalphabétisme est davantage
considéré comme un concept pluriel et non unique ;
comme l'action de personnes différemment placées dans
une variété de contextes sociaux, culturels, politiques,
économiques et politiques et pour qui la lecture et
l'écriture de différents types de textes répondent a des
objectifs qui leur sont propres. Lalphabétisme prend des
formes multiples en tant que continuum de compétences
utilisées pour communiquer. Les chercheurs en
alphabétisme demandent aujourd'hui aux personnes
interrogées quel usage elles font de leurs compétences,

a quoi ces compétences leur servent dans leur vie et
quelles sont les conséquences qui en découlent dans
leurs relations interpersonnelles (Bartlett, 2008; Prins,
2009; Street, 2003).

Les pays et les organismes internationaux ont donc
commencé a rendre les enquétes plus précises afin non
seulement de savoir si les adultes sont « alphabétes » ou
« analphabetes » mais aussi pour déterminer leur niveau
d'alphabétisme et les conséquences qui en résultent
pour les individus et les sociétés (Ahmed, 2011; Esposito
etal., 2014 ; Guadalupe et Cardoso, 2011).

EDS et MICS

Depuis 2000, les deux principaux programmes
internationaux d'enquétes sur les ménages, les enquétes
démographiques et sanitaires (EDS) et les enquétes

par grappes a indicateurs multiples [MICS), tentent de
procéder a ['évaluation directe de l'alphabétisme en
demandant aux répondants de lire une phrase écrite

sur une carte. Supposés alphabétes, les adultes ayant
commencé des études secondaires n'ont pas été soumis
a ce test. En dépit des limitations de cette technique
relativement simple employée dans une enquéte concue

Figure 4.2 : Selon les prévisions, de nombreux pays devraient réaliser a I’horizon 2015 d’importantes avancées en direction de la parité entre les sexes

dans I'alphabétisme des adultes

Indice de parité entre les sexes du taux d’alphabétisme des adultes, pays sélectionnés, vers 1990, 2000 et 2015 (projection)

A
09 - A I I I
08 I I E
u | ]
4
£
s 07 -
o A
< A
o A
=
@ 06
@ —-—
< —-—
3
[
© | |
8 05 - s
5 -
= ] A Projections pour 2015
—-—
04 -
W Vers 2000
03 — == \/ers 1990
—-—
0,2 o 1. 1. 1 1 T T T T T T T T T T T T T T T T ‘T ‘T T T T T T T T T T T T T T T L
$ 2B 2 g =L LS ST I 22 E s gLy e LR LLELEL S s L 32
£ 5828 ge=22pgc 22295 Eg8383 38 cegsLLes 2222 EET s QL SuT g E
SEFag 25537 325 £7326882288 5283~ 528828380
& & ECE & &7 & 595 3T E2 ®©F &g K 3tx8§E3g =8
g 5 s o E © S 8 = < 3 ¢ 2 82 3 o
= = a » = @ = X < = © 5 @ 3
(G =4 o - () [
S <<

Note : Dans les pays sélectionnés, I'indice de parité entre les sexes était inférieur a 0,90 en ou vers 2000, selon les données obtenues a partir de la méthode de I'auto-évaluation ou de la déclaration par un tiers.

Sources : Annexe, tableau statistique 2 ; base de données de I'lSU.
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a d'autres fins, les résultats obtenus, plus précis que les
auto-évaluations, ont beaucoup contribué a améliorer
notre compréhension des niveaux d'alphabétisme.

Au cours des derniéres années, faute de sources
d'information récentes sur l'alphabétisme basées sur
'auto-évaluation, 'ISU a utilisé de maniere sélective les
données issues de ces enquétes. Ce changement de
sources permet de comparer les projections antérieures,
basées sur 'auto-évaluation, et les projections plus
récentes, basées sur ['évaluation directe, dans 20 pays
dont la plupart se situent en Afrique subsaharienne
(figure 4.3). Les différences sont souvent considérables.
Les évaluations directes révelent en effet un nombre
d'adultes ayant des compétences insuffisantes en
lecture plus élevé encore que les auto-évaluations.

On observe en moyenne dans ces 20 pays un écart de
prés de huit points de pourcentage, ce qui signifie que
le monde est encore plus éloigné de l'alphabétisme
universel des adultes que ne le suggerent les
estimations officielles.

PIAAC

L'OCDE a élaboré le Programme d'évaluation
internationale des compétences des adultes [PIAAC),
appliqué dans 25 sociétés hautement alphabétes et
portant sur un échantillon de 166 000 personnes agées
de 16 a 65 ans. Ce programme élargit le champ de
l'alphabétisme considéré dans lEnquéte internationale

sur lalphabétisation des adultes menée dans les

années 90 et s'appuie sur lEnquéte sur la littératie et

les compétences des adultes, réalisée entre 2003 et 2007
dans 13 pays hautement alphabétisés.

Comme lors des enquétes précédentes, échelle des
scores et des niveaux du PIAAC permet d'établir des
comparaisons entre pays, niveaux d'éducation et types
de profession. Cette évaluation directe montre que
méme dans les pays a revenu élevé, on observe chez une
minorité non négligeable d'adultes un tres faible niveau
de compétences en lecture [OCDE, 2013c).

Le PIAAC définit six niveaux de compétences : le niveau 1
et les niveaux 1 a 5. Les personnes se situant au niveau 1
sont capables de lire un texte court sur des sujets qui leur
sont familiers et de « trouver une information identique
ou synonyme a linformation donnée dans la question ou
la consigne » [OCDE, 2013c). Dans les pays participant
au PIAAC, pres de 3 % des adultes n'atteignent pas le
niveau 1, 12 % ne dépassant pas ce niveau. Ces résultats
impliquent qu'un adulte sur sept n'a pas acquis la
maitrise de la lecture a l'école ou que ses compétences
en lecture se sont atrophiées faute d'étre utilisées. Dans
les pays tels que la France, lltalie et [Espagne, plus d'un
adulte sur quatre a des compétences alphabétiques de
faible niveau (OCDE, 2013c).

Les disparités constatées au niveau international en
matiere d'alphabétisme des adultes ne résultent pas

Figure 4.3 : Les taux d’alphabétisme projetés en 2015 a partir des évaluations directes sont inférieurs aux projections obtenues
a partir des déclarations des ménages
Taux d’alphabétisme des adultes, en fonction du sexe et de la méthode d’évaluation, pays sélectionnés, 2015 (projection)

Taux d’alphabétisme des adultes estimé pour 2015 (%)
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Note : Les losanges indiquent les projections réalisées par I'ISU en 2011 a partir de I'auto-évaluation des compétences alphabétiques; les cercles indiquent les projections les plus récentes de I'ISU, obtenues a partir d’'une
évaluation directe de I'alphabétisme.
Source : Base de données de I'lSU.
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uniquement des écarts de niveaux d'instruction. Les
adultes continuent a apprendre et a s'adapter aux
exigences de leur activité professionnelle. Les adultes
hautement alphabetes exercent des professions
exigeant de bonnes compétences alphabétiques. Les
emplois qualifiés contribuent en outre a renforcer les
compétences en lecture. Lenvironnement alphabete

de ces professions favorise davantage la préservation
des compétences alphabétiques que les métiers faisant
peu appel a la lecture. Au niveau national, les résultats
du PIAAC révelent d'importantes disparités entre les
compétences en lecture selon les professions, les
adultes exercant des professions dites « qualifiées » par
'OCDE obtenant des scores beaucoup plus élevés en
alphabétisme que les personnes ayant des professions
« élémentaires ». Ces disparités sont plus ou moins
marquées selon les pays de lOCDE. L'écart de scores
de lecture entre ces deux types de profession est prés
de deux fois plus important en Norvege qu’en Slovaquie
(figure 4.4).

STEP

En 2010, la Banque mondiale a lancé lenquéte STEP
(Skills towards Employment and Productivity) sur

les compétences des adultes, dont lalphabétisme,
dans 13 pays a revenu intermédiaire (Banque
mondiale, 2014g). Cette étude reprend la définition de
l'alphabétisme et les six niveaux de compétence en
alphabétisme définis par le PIAAC.

Les enquétes STEP ont été menées dans des
populations possédant un niveau relativement faible de
compétences alphabétiques bien que, dans la plupart
des cas, l'échantillon ne comprenne que des populations
urbaines. C'est la raison pour laquelle les répondants ont
été présélectionnés au moyen de huit questions qui ont
permis de déterminer s'ils étaient capables de participer
a une évaluation complete.

Parmi les pays oU les données sont disponibles, c'est
au Ghana que le taux de réussite au test initial a été
le plus faible: environ 66 % des hommes et 38 % des
femmes vivant en zone urbaine ont pu participer a
l'évaluation en anglais. En revanche, au Sri Lanka,

oU l'évaluation a été conduite soit en cinghalais,

soit en tamoul, le taux de réussite au test initial

était beaucoup plus élevé (81 %) et n'a pas révélé

de disparités entre hommes et femmes.

Cet écart considérable est plus important que les
différences déja observées entre ces deux pays en
matiere de niveau d'instruction et d'auto-évaluation
des compétences alphabétiques. Ainsi, en 2010, selon
UISU, le taux d'alphabétisme des adultes était de 71 %
au Ghana et de 91 % au Sri Lanka, ce qui n'est guére
surprenant lorsque l'on sait qu'en 2010, la population

adulte n'ayant pas été scolarisée était de 30 % au Ghana
et de 4 % seulement au Sri Lanka (Barro et Lee, 2013).
L'écart révélé par STEP s'explique peut-étre aussi, du
moins en partie, par des différences en termes de qualité
de l'éducation. Toutefois, au Ghana, l'évaluation a été
menée en anglais, langue parlée a la maison par moins
de 2 % des adultes de ['‘échantillon. Or, 90 % de ces
anglophones peu nombreux ont réussi le test initial. Au
Sri Lanka, les adultes ont pour la plupart pu passer le
test dans leur langue maternelle.

Dans ['Etat plurinational de Bolivie, en Colombie, au
Ghana et au Viet Nam, tout comme dans les pays ayant
participé au PIAAC, les enquétes mettent en évidence
une corrélation trés nette entre le niveau de compétence
en lecture et le degré d'utilisation professionnelle de
cette compétence (figure 4.5). Les adultes amenés a

lire davantage dans le cadre professionnel atteignent
des niveaux de compétence plus élevés. Au Viet Nam,
les scores obtenus par des travailleurs urbains exercant
une profession ou la lecture occupe une large place sont
comparables aux scores obtenus en France, en Italie

et en Espagne.

LAMP

Le Programme d'évaluation et de suivi de
lalphabétisation (LAMP] lancé par UISU a pour objet

Les emplois

qualifiés
contribuent en
outre a renforcer
les compétences

en lecture

Figure 4.4 : Variation importante des compétences en lecture au niveau national

en fonction du type de profession

Scores en compréhension de I'écrit chez les adultes agés de 16 a 35 ans par type de profession
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Note : Les professions qualifiées comprennent les dirigeants d’entreprise, les professions libérales, les cadres de
I'administration et les techniciens. Les professions peu qualifiées ou élémentaires comprennent les ouvriers et les

travailleurs de la production.
Source : OCDE (2013c).
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de mettre en évidence les multiples dimensions de
lalphabétisme telles qu'évaluées par la compréhension
de textes suivis, la compréhension de textes
schématiques et les compétences en calcul (ISU, 2009).

Le programme LAMP a été appliqué a un échantillon

d’adultes issus de zones rurales et urbaines de Jordanie,

Mongolie, Palestine et Paraguay. La complexité du
programme, conjuguée aux changements internes a
ladministration de UISU, ont retardé le développement
du programme lui-méme et la publication éventuelle

de données ou rapports officiels (Guadalupe, 2014).
C'est sans doute la raison pour laquelle plusieurs pays
initialement désireux de coopérer ont opté pour d'autres
solutions, comme le Kenya, qui a élaboré sa propre
méthode d'évaluation de lalphabétisme ou encore le
Viet Nam, qui a participé a lenquéte STEP.

Le programme LAMP définit trois niveaux de
compétences alphabétiques. Il ressort des résultats
qu'au Paraguay les adultes ruraux ont des compétences
en lecture de textes suivis plus faibles que les habitants
des zones urbaines, bien que cette disparité rurale/
urbaine ne s'applique pas aux compétences en calcul
(figure 4.6). Seuls 9 % des adultes ruraux ont atteint

le niveau 3, le plus élevé, en compréhension de textes
suivis, contre 20 % des adultes urbains. Cet écart
pourrait notamment s'expliquer par le fait que les
résidents ruraux sont moins nombreux que les urbains
a considérer l'espagnol comme leur langue maternelle
(Zarza et al., 2014).

Figure 4.5 : Les compétences en lecture

sont plus élevées chez les adultes dont la profession
exige une pratique plus intensive de la lecture
Scores en alphabétisme en fonction de I'intensité

de la pratique de la lecture dans le cadre professionnel,
adultes résidant en zone urbaine, 2011
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Note : La définition des niveaux 1et 2 est identique a celle du PIAAC.
Source : Calculs de I'équipe STEP de la Banque mondiale réalisés a
partir des données 2011 issues des enquétes STEP.

Evaluations nationales de I’alphabétisme
des adultes

Beaucoup de pays présentant un faible niveau
d'alphabétisme ont commencé a recourir aux évaluations
de l'alphabétisme au cours des années 80, en intégrant
cet exercice a des enquétes sur les ménages d'une
portée plus étendue. Efficace par rapport a son co(t,
cette stratégie présente de nombreux avantages
(Venkatraman, 2008). D'autres ont préféré les enquétes
visant exclusivement a évaluer l'alphabétisme des
adultes. Ainsi, lenquéte nationale kenyane sur
l'alphabétisme des adultes menée en 2006 dans

18 langues locales, outre 'anglais et le kiswahili, a mis
en évidence d'importantes disparités urbaines/rurales.
Elle a établi le taux d'alphabétisme des adultes a 59 %
chez les femmes et a 64 % chez les hommes (UNESCO,
2008b). Cette évaluation est inférieure de 13 points
chez les femmes et de 15 points chez les hommes

aux estimations de ISU obtenues a partir de lauto-
évaluation de l'aptitude a la lecture.

Depuis 2008, le Bureau de la statistique du Bangladesh
mene une évaluation des compétences en alphabétisme
et en calcul aupres d'un échantillon national aléatoire
de ménages. La deuxieme enquéte nationale sur
l'alphabétisme, réalisée en 2011 dans plusieurs langues,
a défini quatre niveaux de compétences et déterminé

la répartition par niveau des hommes et des femmes
agés de 11 a 45 ans. Le tableau de l'alphabétisme qui

en ressort est bien différent de celui que dépeignent les

Figure 4.6 : Au Paraguay, les adultes ruraux ont un niveau

de compétences plus faible en alphabétisme mais pas en calcul
Distribution des niveaux des répondants en compréhension de textes
suivis et en calcul, par lieu de résidence, Paraguay, 2011
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Note : Pour une description des niveaux de compétence en compréhension de lecture suivie
et en calcul, voir ISU (2013b).
Source : Zarza et al. (2014).
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La comparaison des cohortes révele qu’il n’y a eu aucune avancée réelle depuis 2000

évaluations réalisées a partir de lauto-évaluation et de

la déclaration par des tiers. En 2011, 'évaluation par
recensement établissait le taux d'alphabétisme dans ce
groupe d'age a 64 % chez les hommes et a 58 % chez les
fermes (Bureau de la statistique du Bangladesh, 2013).
Or, la méme année, lenquéte sur lalphabétisme, soit
une méthode d'évaluation directe, révélait que seuls 57 %
des hommes et 50 % des femmes atteignaient un niveau
d'alphabétisme fonctionnel (tableau 4.1).

Les évaluations nationales présentent notamment
l'avantage d'accroitre le nombre des parties prenantes et
des experts de lalphabétisme des adultes. Linconvénient
étant que le suivi externe peut s'avérer plus difficile

en raison des conflits d'intéréts entre les différents
organismes nationaux, responsables a la fois du suivi

de lalphabétisme et de la lutte contre lanalphabétisme.
Cette dualité des fonctions peut peut-étre pousser les
organismes a afficher des progres ou a restreindre
l'acces des évaluateurs indépendants aux données.

La comparaison des cohortes
révele qu’il n’y a eu aucune
avancée réelle depuis 2000

Depuis 2000, les méthodes d'évaluation des compétences
alphabétiques au sein de la population adulte se sont
considérablement améliorées. Bien que leur application
ne soit pas suffisamment étendue pour rendre compte
de la situation globale, divers éléments indiquent que les
meéthodes traditionnelles d'évaluation de l'alphabétisme
ont une portée trop restreinte et qu'elles n'indiquent

pas dans quelle mesure les adultes possedent

les compétences qui leur permettent de participer
pleinement a la société.

Autre lacune de taille dans nos connaissances, les
programmes d'alphabétisation partent du principe
que les adultes peuvent améliorer leurs compétences
alphabétiques. L'utilité du taux d'alphabétisme des
adultes pour évaluer l'efficacité des programmes
d'alphabétisation est malheureusement amoindrie

par le fait que cet indicateur concerne des populations
adultes considérées a divers points dans le temps.

Par conséquent, méme si aucun adulte ne modifie ses
compétences alphabétiques, le taux d'alphabétisme

des adultes peut progresser ou reculer en fonction

de la seule composition de la cohorte. Le cas le plus
frappant est celui du remplacement des générations :

les personnes jeunes ayant un niveau d'instruction et

des compétences alphabétiques plus élevés passent a
['age adulte, tandis que les personnes plus agées, dont

le niveau d'instruction et les compétences alphabétiques
sont plus faibles, sortent de la cohorte. Lamélioration du
taux d'alphabétisme des adultes est alors réelle mais ne
signifie pas pour autant qu'un seul adulte analphabete ait
acquis, a titre personnel, des compétences alphabétiques.

De ce fait, [évolution de lalphabétisme des adultes varie
considérablement selon que l'on considére un groupe de
personnes agées de 20 a 30 ans en 2000 et en 2010 ou un
groupe de personnes agées de 20 a 30 ans en 2000 et de
302 40 ans en 2010. Tout changement observé dans ce
dernier cas ne sera pas imputable a une évolution de la
scolarité mais bien a des programmes d'alphabétisation
ou a toute autre possibilité d'acquisition de compétences
alphabétiques. L'éclairage que nous donne 'analyse des
tendances de 'alphabétisme au moyen de la deuxieme
méthode nous permettra de mieux comprendre les
évolutions de l'alphabétisme des adultes et leurs causes
possibles. Or, en dehors des études sur lapprentissage
tout au long de la vie dans les pays industrialisés, cet
éclairage a rarement été utilisé.

Les nouvelles analyses publiées dans la présente édition
du RMS appliquent rigoureusement cette seconde
méthode. Lidéal serait de suivre les compétences
alphabétiques d'un groupe donné de personnes sur la
durée, mais de telles études sont extrémement rares.
ILest possible toutefois, a laide des données issues des
EDS, de suivre le niveau d'alphabétisme d’une cohorte
donnée au fur et a mesure qu'elle avance en age. Deux
a trois vagues d'EDS ont été réalisées dans 30 pays
(Barakat, 2015a). A partir de ces enquétes, lanalyse a
privilégié les échantillons de femmes, plus nombreux et
donc plus solides.

Tableau 4.1 : Distribution de la population adulte par niveaux de compétences alphabétiques au Bangladesh

Niveau d’alphabéti Comp es en alphabéti eten calcul directement Homme Femme

Non-alphabéte Inaptitude a décoder I'alphabet, a reconnaitre des mots ou des chiffres et a compter de 'argent ou des objets 36 % 4%

Semi-alphabete Aptitude trés rudimentaire a reconnaitre et a écrire des mots, a compter et a dénombrer des objets 7% 9%

Alphabete, niveau initial Aptitude a lire et a écrire des phrases simples dans un contexte familier; maitrise des quatre opérations arithmétiques 13% 14%
de base; application de ces compétences dans un contexte de la vie quotidienne

Alphabeéte, niveau avancé Aptitude a lire et a écrire couramment dans divers contextes; maitrise des quatre opérations arithmétiques et du 44% 36%

raisonnement mathématique ; application de ces compétences dans la vie quotidienne et dans la poursuite de

I'apprentissage

Source : Bureau de la statistique du Bangladesh (2013), tableaux 2.3 et 3.2.
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Pour l'essentiel, la trajectoire suivie par la plupart des
pays montre une progression lente mais réelle du taux
d'alphabétisme des jeunes femmes adultes sur la
durée (figure 4.7 pointillés]; en revanche, ces progrés
apparents disparaissent si l'on se place du point de vue
de la cohorte (figure 4.7 ; lignes continues). Ainsi, au
Malawi, le taux d'alphabétisme des femmes agées de
20 3 34 ans était de 49 % en 2000 et de 63 % en 2010.
Cependant, le taux d'alphabétisme de la cohorte de
femmes agées de 20 a 34 ans en 2000 et de 30 a 44 ans
en 2010 est resté stable & 49 %. En Ethiopie, le taux
d'alphabétisme de la cohorte de femmes agées de 20
a 34 ans en 2000 accuse un net recul et passe de 21 a
16 % 11 ans plus tard, ces femmes étant alors agées
de3Ta4bans.

Si les résultats indiqués ici ne concernent que quelques
pays, ils sont représentatifs des 30 pays analysés. Dans
la plupart des pays, en raison d'une sous-utilisation des

compétences dans certaines cohortes, au fil du temps
le taux d'alphabétisme stagne, quand il ne recule pas.
Ce résultat n'est pas incompatible avec une progression
globale de l'alphabétisme des adultes. Toutefois,

cette progression est presque entierement due au
remplacement, au sein du groupe d'age, des femmes
agées a faibles compétences alphabétiques par des
femmes plus jeunes aux compétences plus élevées. Ce
résultat reste vrai méme si l'on tient compte du fait que
les personnes ayant des compétences alphabétiques
plus solides ont une probabilité plus faible de mourir
prématurément et une probabilité plus élevée de migrer.

Les analyses plus approfondies portant sur des sous-
groupes de femmes réunies par niveau d'instruction
montrent que les avancées, méme modestes, sont
essentiellement le fait des femmes ayant au moins
commencé l'enseignement primaire. On n'observe
aucune avancée chez les femmes n'ayant pas été
scolarisées pendant lenfance. En d'autres termes, les
adultes qui améliorent leurs compétences alphabétiques

Figure 4.7 : Dans les pays en développement, les compétences
alphabétiques des adultes n’ont que rarement progressé
Taux d’alphabétisme des femmes, pays et groupes d’age sélectionnés,

sont généralement ceux qui ont été scolarisés, au moins
quelques temps, dans le systeme formel (Barakat, 2015b).
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vers 2000 et 2010

Taux d’alphabétisme (%)

70 1
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50 7
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30 1
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— — — Femmes 20-34 ans

e Femmes 20-34 ans,
cohorte initiale - 7

Malawi P 7
-

- - - = ——

Ethiopie

Guinée
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Notes : 1. Evaluation directe de I'alphabétisme. 2. Pour chaque pays, la ligne continue suit sur la durée
des femmes agées de 20 a 34 ans au début de I'enquéte ; par exemple, au Malawi, sont suivies les
femmes ayant entre 20 et 34 ans en 2000 et entre 30 et 44 ans en 2010. La ligne en pointillés suit le
méme groupe d’age, par exemple, au Malawi, les femmes agées de 20 a 34 ans. 3. Au Népal, 'Enquéte
démographique et sanitaire de 2001 ne concernait que les femmes mariées ; en 2006 et 2011, elle
portait sur I'ensemble des femmes.

Source : Barakat (2015) et équipe du RMS sur I'EPT a partir de I'analyse des données issues de
I’Enquéte démographique et sanitaire.

Le Népal fait ici figure d'exception. Parmi tous les pays
analysés, c'est en effet celui qui affiche la progression
la plus rapide du taux d'alphabétisme chez les femmes
agées de 20 a 34 ans, mais c'est aussi le seul ol une
telle progression a été confirmée sur la durée par trois
vagues d'enquétes a 'échelle de la cohorte. Si lenquéte
de 2001 ne concernait que les femmes mariées, celles
de 2006 et 2001 englobaient toutes les femmes de la
population cible. Ces résultats remarquables pourraient
notamment s'expliquer par le succes du Programme
national d'alphabétisation (2008-2012) dans lequel

le gouvernement a investi 35 millions de dollars EU
(Commission nationale de planification du Népal), et qui
a été récompensé en 2010 par le prix UNESCO Confucius
d'alphabétisation.

Les raisons de la faible progression
de I’alphabétisme des adultes

Si, dans la plupart des pays en développement, les
compétences alphabétiques des adultes ayant dépassé
l'age de la scolarité n'ont pas progressé, force est de
s'interroger sur lefficacité des initiatives mises en
ceuvre depuis 2000 pour renforcer les compétences
alphabétiques de la population adulte. La suite de ce
chapitre est consacrée a l'analyse de quatre facteurs
susceptibles d'expliquer pourquoi le progrés n'a pas
été au rendez-vous : lengagement politique au niveau
mondial, Uefficacité des campagnes et des programmes
d'alphabétisation, la portée des initiatives visant a
promouvoir les programmes d'alphabétisation dans

la langue maternelle et les effets de la demande
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d'alphabétisation. Bien que leur importance relative nait
fait lobjet d'aucune étude, depuis 2000, divers éléments
tendent a montrer que ces quatre facteurs doivent étre
pris en considération dans les politiques nationales
d'alphabétisation.

Ambiguité de ’engagement mondial
en faveur de I’alphabétisme des adultes

C'est au cours des années 70 que le taux d'alphabétisme
a connu sa progression la plus rapide, lanalphabétisme
ayant ainsi été réduit de plus de moitié entre 1950 et,
approximativement, 2000 (Carr-Hill, 2008). Sur cette
période, lalphabétisme est passé de 28 a 60 % en
Afrique subsaharienne et de 29 4 63 % dans les Etats
arabes (UNESCO, 2006b). Encouragée par ces progres,
au cours des 25 dernieres années, la communauté
internationale a multiplié les déclarations en faveur

de l'alphabétisation des adultes. Les cibles fixées ont

fait naftre Uespoir que l'analphabétisme allait suivre un
itinéraire identique a celui de la polio et qu'il pouvait étre
« éradiqué » : le Plan d'action de LTUNESCO pour éliminer
l'analphabétisme d'ici a l'an 2000 a été adopté en 1989;
la Déclaration mondiale sur ' Education pour tous
adoptée a Jomtien en 1990 souligne que lalphabétisation
est un « apprentissage nécessaire en soi qui se trouve

a la source des autres compétences essentielles de
l'existence »; le Cadre d'action de Dakar de 2000 compte
lui aussi parmi ses objectifs spécifiques le renforcement
de l'alphabétisation.

Contrairement a la Déclaration sur l'EPT, cependant,
les Objectifs du Millénaire pour le développement (OMD)
ne font aucune référence spécifique a lapprentissage
ou a lalphabétisation des adultes. On supposait alors
implicitement qu’une éducation primaire universelle de
qualité menerait a terme a lalphabétisation des adultes.
Les OMD incarnent les objectifs de développement

et laide au développement, qu’ils ont contribué a

définir. D'aucuns prétendent qu'en conséquence
l'alphabétisation des adultes a disparu des agendas
internationaux et nationaux (Wagner, 2010). Une analyse
réalisée pour la présente édition du RMS a comparé les
deux plans nationaux d'éducation de 30 pays, le premier
ayant été élaboré autour de 2000, le second apres 2007. Il
en ressort que, par rapport a d'autres objectifs de [EPT,
l'alphabétisation des adultes a bel et bien été négligée
(IIPE, 2015).

En revanche, la réflexion sur lalphabétisation a,

elle, progressé. Les Nations Unies y ont consacré la
décennie 2003-2012 (Décennie des Nations Unies pour
lalphabétisation, DNUAJ. En 2006, lorsqu'il est devenu
évident que les efforts engagés ne permettraient pas
d'atteindre les objectifs fixés a l'horizon 2015, lUNESCO
a lancé llnitiative pour l'alphabétisation : savoir pour
pouvoir (LIFE). Lobjet de ce cadre mondial de mise en
ceuvre de la DNUA était d'inciter les gouvernements, les

organisations non gouvernementales (ONGJ, le secteur
privé et les organismes de développement a promouvoir
et a dynamiser les efforts d'alphabétisation. Tout en
encourageant un concept élargi de lalphabétisme,

LIFE ciblait en priorité les 35 pays ou résident 85 % des
adultes analphabétes du monde.

Issu de la sixieme Conférence internationale sur
[éducation des adultes (CONFINTEA V1), organisée en
décembre 2009 a Belém, Brésil, le Cadre d'action de
Belém constitue lui aussi une réponse forte au probleme
de l'analphabétisme des adultes. Fidele a une conception
globale de lalphabétisation (Oxenham, 2008), le Cadre
place l'alphabétisation au centre de l'‘éducation des
adultes et la considere comme le point de départ de
l'apprentissage tout au long de la vie et des objectifs de
développement. Il a ainsi contribué a redéfinir le cadre de
l'alphabétisme au sein du systeme onusien; lUIL a été
chargé de piloter les réponses politiques (UIL, 2010).

Le second Rapport mondial sur lapprentissage et
[éducation des adultes : repenser lalphabétisation, ou
GRALE2 (UIL, 2013), révele que le Cadre de Belém a
trouvé une résonnance dans les débats et les réformes
politiques au niveau national. A partir de l'analyse

de 129 rapports d'étapes nationaux, GRALE? livre

une description détaillée des politiques nationales
d'alphabétisation et des progres réalisés en la matiere.

En dépit des initiatives louables lancées depuis 2000

a l'échelle mondiale pour repenser l'alphabétisme

des adultes et mettre en ceuvre des programmes
d'alphabétisation conformes a ces principes, ces
programmes n'ont pas été trés efficaces dans la
pratique. L'évaluation a mi-parcours de LIFE révele ainsi
toute la difficulté de parvenir a une compréhension
commune de cette initiative. Si d'importants
changements ont été amorcés, notamment dans le
contexte des programmes CapEPT de LIFE, il est apparu
que ces programmes étaient dépourvus d'une vision a
long terme adaptée aux stratégies nationales d'éducation
(UIL, 2012; MDF, 2013).

Les campagnes et les programmes
d’alphabétisation évoluent mais leurs effets
restent difficiles a mesurer

Les gouvernements ont lancé de vastes campagnes
d'alphabétisation des adultes dans les années 70 et
80, parfois a la suite de réformes sociales de grande
envergure. A partir des années 90, le monde a redéfini
ses priorités, privilégiant désormais l'éducation primaire
universelle. Les campagnes d'alphabétisation sont
ainsi devenues plus rares (Robinson-Pant, 2010).
Cette tendance a été renforcée par des raisons d'ordre
politique. Le mode d'acquisition des compétences
alphabétiques envisagé par les campagnes a en outre
suscité certaines critiques (Boughton, 2010).

Par rapport
a d’autres
objectifs
de I’EPT,

I’alphabétisation

des adultes a

bel et bien été

négligée
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Les organisations régionales et les gouvernements Amérique latine (tableau 4.2). Les objectifs témoignent
manifestent néanmoins depuis 2000 un regain d'intérét généralement d'une grande ambition mais il n'est pas
pour les campagnes d'alphabétisation, en particulier en rare que, passé les délais, les objectifs ne soient pas
0
J
3
C Tableau 4.2 : Campagnes nationales d’alphabétisation depuis Dakar
) Pays Nom de la campagne ou du programme Année dep Iphabé Objectif visé (en milliers) ou % de personnes
8 4 pag prog initiale lors du lancement (en milliers) Iphabétes en fin de
Afghanistan Plan national d’action pour I'alphabétisme 2010 9500 3600 d'ici a 2014
C (plusieurs programmes) Progression de 26 % a 60 % d'ici a 2020
8 Argentine Encuentro 2006 730 (2006) Libérée de I'analphabétisme en 2010
(0] Bangladesh Plan national d’action (plusieurs 2010 49 036 (2005-2009) 37000 (groupe d’age 11-45 ans)
(@) programmes) taux d’alphabétisme de 100 % d’ici a 2014
-8 Bolivie, E. P. Programa Nacional de Alfabetizacion 2006 1200 (2006) Libérée de I'analphabétisme d’ici a 2008
‘Yo Si Puedo’
‘0
= Brésil Programa Brasil Alfabetizado 2003 15090 (1994-2004) Libéré de I'analphabétisme en 2010
C (2 000 par an)
) Burkina Faso Programme national d’accélération de 2010 5 646 (2005-2009) 4000 progression de 28,3 % (2007) a 60 %
0 I"alphabétisation en 2015
S Chili Campafia de Alfabetizacion 2003 480 (2006) 20 000 par an
= . . ‘Contigo Aprendo’
J Organisations
(1)) L. Chine Directives sur le renforcement de 2007 64 604 (2005-2009) Ramener le taux d’analphabétisme
0 reglonales et I'alphabétisation des adultes sous les 6 % d’ici a 2015
O gouvernements Colombie Programa Nacional de Alfabetizacién y 2007 2 475 (2006) Libérée de I'analphabétisme d’ici a 2015
_ . Educacién Basica de Jovenes y Adultos
T manifestent
e N République dominicaine Red Nacional de Alfabetizacion 2005 737 (2006) 200 dans 3 ans
T depuis 2000
C . Equateur Manuela Sdenz 2006 672 (2006) Réduire I'analphabétisme a 2 % d'ici a 2015
0 unregain
d,- 7oA Egypte Campagne nationale d’alphabétisation 20m 17 816 (2005-2009) Atteindre un taux d’analphabétisme inférieur
E interet pour 410 % dici 2 2020
D les campagnes El Salvador Plan Nacional de Educacion 2021 2007 1006 (2006) 360 en 3ans
C 9 sae
O d alpha betlsa' Angleterre (Royaume-Uni) Skills for Life 2001 5200 (16 %) ont des compétences Amélioration du niveau des compétences de base
H alphabétiques inférieures au niveau 1 de 2 250 adultes entre 2001 et 2010
Q tion phabétiy
O— Ghana Programme national d’alphabétisation 2000 5290 (2000-2004) 1000 dici a 2006
0 fonctionnelle Phase 2
D: Guatemala Estrategia Nacional de Alfabetizacion 2005 1818 (2006) 863 en3ans
Integral
Inde Mission Saakshar Bharat 2009 283105 (2005-2009) 70 000 (60 000 femmes) d'ici a 2017;
taux d’alphabétisme de 80 % d’ici a 2017
Indonésie AKRAB! 2006 12 858 (2005-2009) 8500; taux d’alphabétisme des adultes de 96 %
d’icia 2014
Mexique Modelo Educacion para la Vida y el Trabajo 1997 5942 (2006) Réduire le taux d’analphabétisme de 4,7 % a
3,5 % d'ici a 2015
Namibie Programme national d’alphabétisation 1992 316 268 (2007) Atteindre un taux d’alphabétisme total de 90 %
chez les jeunes et les adultes d'ici a 2015
Népal Programme de la campagne nationale 2008 7604 (2005-2009) Taux d’alphabétisme de 100 % d'ici a 2011
d’alphabétisation
Nicaragua La Campafia Nacional de Alfabetizacion 2007 1095 (2006) Ramener le taux d’analphabétisme sous les 3 %
‘De Marti a Fidel” d’ici a 2009
Pakistan Programme d’alphabétisation NCHD 2002/03 46 625 (1994-2004) Taux d’alphabétisme de 85 % d’ici a 2015
Panama Proyecto de Alfabetizacion 2005 168 (2006) 90 en5ans
‘Muévete por Panama’
Paraguay Plan Nacional de Alfabetizacién 2005 192 (2006) Dépasser I'analphabétisme absolu (156) et
‘Por un Paraguay Alfabetizado’ I"analphabétisme fonctionnel (100)
Pérou Programa Nacional de Movilizacion por 2006 1465 (2006) Ramener le taux d’analphabétisme sous les 2,5 %
la Alfabetizacion d’icia 2015
Afrique du Sud Kha Ri Gude Mass Literacy Programme 2008 9600 (2006) 4700 (2008-2012)
Timor-Leste National Literacy Campaign 2007 252 (2005-201M1) Eradiquer I'analphabétisme d'ici a 2011
‘Yo Si Puedo’
Venezuela, R. B. Misién Robinson 2003 1008 (2001) Libéré de I'analphabétisme en 2006

Source : tiré de Hanemann (2015).
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atteints. Certains universitaires estiment que partout ou
presque les campagnes se sont soldées par un échec
(Rogers, 2003; Wagner, 2013).

Les campagnes a grande échelle ne sont pas sans
risque. Outre qu'elles peuvent susciter des espoirs
irréalistes, elles ne tiennent pas toujours compte de

la diversité des contextes, appliquant des méthodes
uniformes concues au niveau central et prescrivant un
cursus, des objectifs et des matériels uniques. Quelques
pays pourtant ciblent des populations bien spécifiques
comme les détenus au Pakistan, les personnes
handicapées en Equateur ou les communautés
autochtones au Nicaragua [Hanemann, 2015).

Le discours relayé par les campagnes décrit souvent
l'analphabétisme comme un « mal social » pouvant
étre éradiqué moyennant une intervention appropriée,

ainsi qu'on a pu lobserver dans |'Etat plurinational

de Bolivie ou au Timor-Leste. Le risque est alors de
stigmatiser lanalphabétisme et de décourager les
personnes a faibles compétences alphabétiques, en les
incitant a dissimuler leurs difficultés, en particulier si
les dirigeants politiques déclarent le pays « libéré de
l'analphabétisme ».

L'absence de systemes de suivi et d"évaluation est a
déplorer. La complexité intrinseque de l'alphabétisation
des adultes, qui exige de solides capacités et des
mécanismes de coordination, a peut-étre contribué a
entraver les progrés (UIL, 2012]. La campagne nationale
d'alphabétisation menée en Afrique du Sud constitue a
cet égard une exception (encadré 4.2).

Les alphabétiseurs pour adultes ne jouissent pas d'un
treés grand prestige. Le recrutement et la formation

Encadré 4.2 : Campagnes et programmes d’alphabétisation des adultes :

une efficacité rarement évaluée

En dépit des objectifs ambitieux des campagnes d’alphabétisation,
il est rare que soient mis en place des mécanismes de suivi et
d’évaluation permettant de suivre les progres et de rendre compte
des résultats.

Le modele de campagne d’alphabétisation Yo Si Puedo (Oui,

je peux) a été congu en 2001 par I'Institut pédagogique pour
I’Amérique latine et les Caraibes (La Havane). Il s’agissait de diffuser
d’abord des programmes d’alphabétisation de masse par la radio
et, plus tard, des programmes audiovisuels grace a la télévision ou
aux DVD. Entre 2003 et 2013, plus de 7 millions de personnes dans
30 pays — essentiellement en Amérique latine, dans les Caraibes
et en Afrique subsaharienne — ont appris a lire et a écrire grace a
ce modele d’alphabétisation. D’une durée de trois mois, le cours
se divise en trois phases : formation, enseignement de la lecture et
de I'écriture et renforcement. En 2004, dés sa création, I'alliance
régionale ALBA (ex-Alliance bolivarienne pour les peuples de

notre Amérique) a diffusé Yo Si Puedo. Trois pays d’ALBA se sont
depuis déclarés « libérés de I'analphabétisme » — Etat plurinational
de Bolivie (2009), Equateur (2009) et Nicaragua (2011). Plusieurs
gouvernements estiment que Yo Si Puedo est « une méthode

peu onéreuse de toucher un trés grand nombre de personnes en
un laps de temps assez court ». Bien que ce programme ait été
largement adopté, aucune évaluation indépendante n’a été réalisée
sur son rapport coit-efficacité ou sur sa capacité a enseigner a
grande échelle des compétences durables en lecture.

En Inde, la Mission Saakshar Bharat, programme national et public
d’alphabétisation, a été lancée en 2009. Les médias ont joué

un grand réle dans la sensibilisation et I'adhésion du public. Le
programme vise a atteindre I'objectif fixé par le gouvernement
d’un taux national d’alphabétisme des adultes de 80 % et a offrir
des programmes d’alphabétisation fonctionnelle a 70 millions

de personnes, dont 60 millions de femmes. L'alphabétisation

des femmes est associée a leur autonomisation et donc a leur
«intégration croissante dans les spheres socioculturelles,
économiques et politiques ». Saakshar Bharat entend aussi

permettre a 1,5 million d’adultes I'acces a une éducation de
base ou a un programme de renforcement des compétences
professionnelles. Le rapport codt-efficacité de la mission et sa
capacité a renforcer les compétences en lecture durablement et
a grande échelle n’ont pas non plus fait I'objet d’une évaluation
indépendante.

Lancé en avril 2008, le programme sud-africain d’alphabétisation
Kha Ri Gude avait pour but d’alphabétiser 4,7 millions d’adultes
avant la fin 2012. La plupart des participants étaient des femmes.
Les matériels d’apprentissage, concus selon une approche intégrée
de I'alphabétisation, étaient inspirés de « I'expérience linguistique »
et de la « méthode globale » ainsi que des données récentes de

la recherche neurocognitive. Trés structurés, les supports étaient
adaptés a des activités d’apprentissage de la lecture et de I'écriture
séquencées et intégrées. Grace a des jeux, les éléves ont pu
apprendre a lire a une vitesse adéquate en comprenant ce qu’ils
lisaient et acquérir des compétences alphabétiques durables.

Le programme était organisé autour de huit thémes propres a
susciter la motivation des apprenants. L'évaluation, qui remplacait
I’examen final, faisait appel a un outil normalisé (les apprenants
effectuent tous les mémes taches et sont notés en fonction des
mémes critéres). Le portefeuille d’évaluation des apprenants,

qui constituait un systeme de contrdle continu, comprenait

10 activités d’évaluation de I'alphabétisation dans la langue
maternelle et 10 activités de calcul. Ces exercices tenaient compte
des compétences acquises et du déroulement des différentes
étapes de I'apprentissage. Les portefeuilles étaient corrigés par

les animateurs, relus par des superviseurs et controlés par des
coordinateurs avant d’étre envoyés au siege social du programme
ol les notes finales étaient vérifiées par des membres de I'Autorité
sud-africaine de qualification. Les données disponibles auraient pu
permettre une étude longitudinale de Iefficacité du programme
mais cela n’a pas encore été le cas.

Sources : Boughton (2010); Hanemann (2014); Inde, Ministére du développement
des ressources humaines (2010).
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des enseignants constituent, de l'avis général, le point
faible des programmes d'alphabétisation. Beaucoup de
programmes continuent a s'appuyer sur les bénévoles,
comme Alfabetizado au Brésil ou le Programme national
d'alphabétisation du Ghana.

De facon générale, en dépit du regain d'intérét des
gouvernements et de lambition qui a caractérisé les
campagnes d'alphabétisation a partir de 2000, on ne
constate, a léchelle mondiale, aucune amélioration
notable des compétences alphabétiques.

Reconnaissance du role
de la langue maternelle

Le Cadre d'action de Dakar souligne « limportance des
langues locales pour la premiére alphabétisation ». Aprés
Dakar, et conformément aux recherches sur ['éducation
multilingue dans les contextes formels et non formels,
on a préconisé le recours a la langue maternelle dans
l'alphabétisation des adultes. Cependant, lattitude de
nombreux responsables politiques sur la faisabilité

des approches multilingues a été ambivalente : bien
que reconnaissant les effets positifs de utilisation de
la langue maternelle, ils redoutent les divisions et les
conflits que pourrait susciter la diversité linguistique.

On ne sait pas précisément quels ont été les
conséquences d'une telle hésitation sur les programmes
d'alphabétisation des adultes. Si elles jouissent
aujourd’hui d’'une plus grande crédibilité qu'au début

de la période de UEPT, les approches multilingues
commencent a peine a produire des résultats positifs
tangibles. Méme lorsque lapproche multilingue est
établie de longue date, les pays préferent faire intervenir
des acteurs privés et des instituts spécialisés plutot que
d'intégrer une telle démarche aux systémes nationaux de
planification et de budgétisation.

Lorsque les praticiens découvrent la réalité des
communautés qui parlent une langue non dominante,
ils comprennent mieux que la langue de lapprentissage
puisse étre un obstacle lorsqu'elle est différente de

la langue locale. A linverse, plus les responsables
privilégient la scéne mondiale ainsi que les marchés

et les liens internationaux, moins ils semblent porter
d'attention aux réalités locales et aux besoins des
communautés.

Il ressort du dernier recensement effectué au Mexique
(2010) que les locuteurs de langues autochtones
représentent quelque 6,6 millions de personnes, soit
prés de 6,5 % de la population (INEGI, 2012). En 2000,

le gouvernement a lancé le Modelo Educacion para la
Vida y el Trabajo (Modéle d'éducation pour la vie et le
travail), afin d'intervenir aupres des groupes autochtones
en utilisant leur langue, l'espagnol pouvant également

étre employé. Deux parcours de formation ont été concu
a lintention des communautés autochtones : lun pour
les bilingues et l'autre pour les locuteurs monolingues
ne parlant initialement qu’'une langue autochtone
(Robinson, 2015). Depuis 2007, le Gouvernement
accorde une priorité accrue aux groupes marginalisés,
en particulier aux populations autochtones, ce qui se
traduit par lemploi d'un plus grand nombre de langues,
aujourd'hui 45, dans l'alphabétisation et ['élaboration de
matériels pédagogiques (Gouvernement du Mexique,
2012). Cependant, bien que le plan national d"éducation
en cours considere que les populations autochtones

se heurtent a des difficultés particulieres en matiére
d'alphabétisation, il ne propose aucune mesure
spécifique, se contentant d'évoquer la nécessité de
concevoir des programmes appropriés au contexte, pas
plus qu'il ne définit de stratégie d'alphabétisation des
adultes (Robinson, 2015).

Au Maroc, jusque dans les années 90, les seules langues
autorisées par le Gouvernement étaient larabe standard
moderne et le francais. L utilisation de l'amazighe, et

a plus forte raison sa promotion, étaient découragées.
La réforme constitutionnelle témoigne de U'évolution

de la politique linguistique. Dans la Constitution de
1996, larabe est désigné comme langue officielle. La
Constitution de 2011 fait, elle, état de la « protection

et du développement des langues arabe et amazighe

et des diverses expressions culturelles marocaines »,
elle consacre une disposition spécifique a la langue et
désigne a la fois larabe et lamazighe comme langues
officielles. Aucune des deux Constitutions ne mentionne
le francais. En vertu de la nouvelle Constitution, les
organismes publics donnent de plus en plus souvent
leur nom en arabe et en amazighe mais, dans la
pratique, lamazighe n'est quasiment pas employé a
l'écrit. Le projet conjoint de [Agence pour la lutte contre
l'analphabétisme du Ministére de ['éducation et de
USAID mis en ceuvre de 2005 a 2008 afin d'informer

les femmes du nouveau cadre juridique de la famille a
introduit le concept de « passerelle linguistique » dans
les programmes d'alphabétisation des femmes. Selon
cette méthode, les femmes apprennent d'abord a écrire
dans leur langue maternelle avant de renforcer leurs
compétences alphabétiques en arabe (Robinson, 2015).

La Papouasie-Nouvelle-Guinée compte 838 langues,
plus qu'aucun autre pays au monde (Lewis et al.,
2013). Langlais est la langue officielle, tandis que les
langues pidgin, le tok pisin et le hiri motu, sont des
langues véhiculaires largement employées. Selon

une disposition de la constitution de 1975 relative a

la promotion de l'alphabétisation, les habitants et

les organismes publics sont encouragés a atteindre
l'alphabétisme universel en tok pisin, en hiri motu ou en
anglais ainsi que dans les langues locales. La politique
sur lalphabétisation des adultes de 2000 établit un
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lien trés clair entre lalphabétisation et le contexte
linguistique. Quatre des cing objectifs qu'elle fixe en
matiere d'alphabétisation concernent le choix de la
langue, lintention qui se manifeste ici étant a [évidence
de rendre l'alphabétisation accessible dans les langues
parlées par les différentes populations. Un rapport sur
['éducation des adultes note que le tok pisin est de plus
en plus utilisé et recense 13 autres langues servant de
langues véhiculaires régionales (Ministére de ['éducation,
Papouasie-Nouvelle-Guinée, 2008). Cependant, en raison
de la place occupée par les intervenants privés dans
lalphabétisation des adultes, [ Etat s'est, lui, désengagé
de ce domaine, d'ou linsuffisance des investissements
publics dans lalphabétisation des adultes. Comme

le montrent les derniéres évaluations, il reste encore
beaucoup a faire, méme dans le cas du tok pisin
(Robinson, 2015).

Depuis 2000, étant donné des circonstances

plus favorables, de nombreux pays a faible taux
d'alphabétisme mettent désormais davantage l'accent
sur l'utilisation de la langue maternelle comme

langue d’enseignement dans les programmes
d'alphabétisation des adultes. Que ce soit en raison des
contraintes logistiques ou de l'attitude ambivalente des
responsables politiques, néanmoins, cette approche
n'a pas encore contribué de maniere décisive a
améliorer les compétences alphabétiques des adultes a
grande échelle.

L’évolution des modes de vie n’a pas renforcé
la demande d’alphabétisme

Les parents qui ont souffert de ne pas savoir écrire
une lettre, utiliser un téléphone mobile ou retirer
de largent a un distributeur font leur possible
pour offrir une éducation a leurs enfants afin que
ces derniers ne soient jamais exclus en raison de
lanalphabétisme.

- Omovigho Rani Ebireri, Université de Maiduguri,

Nigéria

Tant que la demande d'alphabétisation ne progressera
pas, il est fort peu probable que les adultes renforcent
leurs compétences alphabétiques. L'alphabétisme

exige non seulement une offre d'apprentissage

accrue mais aussi des possibilités plus nombreuses
d'appliquer, d'améliorer et de préserver les compétences
alphabétiques.

Ces possibilités se multiplient depuis 2000. Des
conditions plus propices ont renforcé l'environnement
alphabete, ce qui a contribué a l'acquisition et a la
préservation des compétences alphabétiques grace

a la coopération communautaire, par exemple dans
les domaines de la commercialisation agricole, des

interventions de santé publique, des initiatives de
microfinance ou des investissements dans la gestion de
leau (Easton, 2015). L'évolution rapide des technologies
de la communication a en outre créé de nouvelles
possibilités d'utilisation de lalphabétisme. Toutefois, bien
que lon reconnaisse désormais la nécessité de relier

les programmes d'alphabétisation a ces possibilités
d'application, les effets sur lalphabétisation tardent a

se manifester.

Certains projets relatifs a la commercialisation agricole
et au développement des moyens de subsistance passent
par le renforcement des compétences alphabétiques. Au
Cameroun, au Mali et au Mozambique, les compétences
de gestion communautaire, dont lalphabétisme, ont

été développées grace a des stratégies de coopération
destinées a aider les petits paysans a mieux profiter

de leur participation au marché, jusque-la facteur
d'exploitation (Bingen, Serrano et al., 2003). La
recherche-action participative a été appliquée en
Amérique latine afin d'aider les paysans a mieux
comprendre le cycle de la production alimentaire, des
champs a lassiette du consommateur, mais aussi a
déterminer ou intervenir plus efficacement et quelles
connaissances acquérir poury parvenir et a décider
comment répondre a ces besoins d'apprentissage, dont
le renforcement des compétences alphabétiques (Ashby
etal, 2009).

La mise en place et la gestion de nouveaux services

de santé locaux ont également été associées a
l'alphabétisation. Dans les communautés autochtones
ayta de Luzon (Philippines), la participation a des
débats animés sur le sens que revét la santé sur le
plan personnel, familial et communautaire et sur ses
implications sociopolitiques a été lun des éléments
centraux de la formation des nouveaux personnels de
santé du village (Estacio, 2013). Dans les provinces de
Gnagna et Koulpeologo au Burkina Faso, une initiative
lancée dans le domaine de la santé reproductive avec le
soutien d'une ONG internationale a permis de dispenser
une formation a la gynécologie et aux méthodes de
contraception a long terme intégrant l'alphabétisation
aux interventions de santé publique (Lankoande et
McKaig, 2005).

Dans le domaine de la microfinance, si les diverses
initiatives continuent a produire un effet de levier et
aident les ménages a sortir de la pauvreté, elles offrent
également de nouvelles possibilités de mise en pratique
des compétences en alphabétisme et en calcul, et ce
dans le contexte d'une monétarisation croissante et

de la multiplication des échanges marchands. Dans

le cadre de ces initiatives, des coopératives ont initié

les dirigeants communautaires aux rudiments de la
comptabilité, de la gestion d’emprunts et de ['évaluation
de la solvabilité. Les membres de la communauté ont

Lalphabétisation
exige non
seulement

une offre
d’apprentissage
accrue mais aussi
des possibilités
plus nombreuses
d’appliquer,
d’améliorer et
de préserver les
compétences
alphabétiques
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été encouragés a formuler des demandes de crédit par
écrit. Les dirigeants des institutions locales se sont
progressivement formés a l'étude formelle de faisabilité
des crédits. Ils ont appris également a proposer une
assistance technique aux emprunteurs afin de garantir
leur solvabilité (Easton, 2015). Linitiative d'une ONG
visant a établir une institution de microfinance dans six
villages de [ Etat de Karnataka, Inde, a créé un modeéle
novateur de mobilisation communautaire. Plutot que
de travailler uniqguement avec des clients éduqués

ou de former les personnes plus pauvres ou moins
alphabétisées, les animateurs de [ONG ont créé des
groupes d'entraide, véritable passerelle qui permet aux
plus alphabétisés d'initier a la gestion les participants
aux capacités initialement plus réduites (Brook

etal., 2008).

Dans les initiatives de gestion commune des ressources,
les compétences alphabétiques sont indispensables.

A UEcole non formelle de l'eau du district de Kurnool,
Etat d'Andhra Pradesh, Inde, les paysans considerent
l'alphabétisme comme une compétence importante
pour la prise de décision dans les domaines de la
gestion de l'eau et du choix des cultures (Chawva et
Smith, 2012). En dépit de la valeur qui leur est ainsi
attribuée, cependant, ces compétences ne sont pas
nécessaires aux paysans pour améliorer la gestion des
eaux souterraines et des récoltes. D'ou il ressort que
malgré les nombreuses évolutions de économie et des
sociétés rurales, le changement ne s'est pas produit a un
rythme suffisamment rapide pour que les adultes voient
les compétences alphabétiques comme une nécessité.
Si l'on tient compte en outre de la portée limitée des
interventions visant a intégrer l'alphabétisation au
développement communautaire, on comprendra sans
doute mieux pourquoi la demande d'alphabétisation a été
moins rapide que prévu et pourquoi les adultes n'ont pas
renforcé leurs compétences alphabétiques.

En revanche, l'essor rapide des technologies de
communication est un changement riche de promesses.
Il est aisé de sous-estimer le rythme de cette
transformation. La Déclaration de Jomtien sur 'EPT

ne mentionne ni « ordinateur » ni « Internet ». Ces

mots figurent bien dans le Cadre de Dakar en 2000,
mais a deux reprises seulement dans ce document de
78 pages, et encore, dans le contexte de ce que ['école
doit faire pour promouvoir lapprentissage équitable.
Dans le méme temps, la téléphonie mobile connait un
développement exponentiel, y compris dans les sociétés
faiblement alphabétisées. Le téléphone mobile changera-
t-il lenvironnement alphabete ?

Bien que l'acces a Internet soit encore limité dans une
bonne partie de [Afrique subsaharienne, il est sans doute
possible de profiter de la prépondérance de la téléphonie
mobile pour renforcer les environnements alphabétes

et les pratiques de lecture. Outil de communication
sociale, le téléphone mobile sert déja a effectuer des
opérations bancaires ou a payer des factures. Il permet
aussi de participer a la vie démocratique, par exemple en
interpelant des responsables politiques par SMS (Asino
etal., 2011). Une étude comparative sur la téléphonie
mobile menée récemment aupres de 4 000 personnes
dans sept pays (Ethiopie, Ghana, Inde, Kenya, Nigéria,
Pakistan et Zimbabwe), révéle ainsi que si les hommes
sont plus nombreux a lire des livres sur leur téléphone
mobile, les femmes consacrent beaucoup plus de
temps a la lecture que les hommes. L'application mobile
Worldreader montre par ailleurs en quoi la technologie
contribue a créer un environnement alphabete et a
favoriser la lecture. En 2013, 334 000 utilisateurs
uniques par mois ont lu gratuitement des livres et des
histoires en anglais mais aussi dans d'autres langues
comme le hindi, le kiswahili, le twi et le yoruba (West

et Chew, 2014). Ainsi, au Niger, il est apparu que les
programmes éducatifs pour adultes parviennent bien
mieux a renforcer les compétences des participants en
alphabétisme et en calcul lorsqu’ils sont complétés par
des exercices pédagogiques utilisant le téléphone mobile
(Aker et al., 2012).

Les prochaines années seront peut-étre révélatrices
de leffet positif du téléphone mabile sur la demande
d'alphabétisation. Lutilisation des téléphones mobiles
pour envoyer des SMS et des courriers électroniques
favorise la communication par le texte. Mais nous

ne disposons pas encore de données claires pour
déterminer si de telles pratiques sont de nature a
renforcer les compétences alphabétiques.

Conclusion

Comme il importe de le souligner; lapproche de
l'alphabétisme des adultes a connu de nombreuses
évolutions positives depuis 2000. On observe ainsi

une nette tendance a évaluer les compétences
alphabétiques comme formant un continuum, a lopposé
des évaluations débouchant sur le verdict alphabete/
analphabete. Les ressources élaborées par LAMP, PIAAC
et STEP seront d'un apport précieux pour la conception
des évaluations nationales. Dans de nombreux pays,
certains de ces concepts ont pu influencer ['élaboration
des politiques et des programmes.

Et cependant, rares sont les pays qui sont parvenus a
réduire de moitié, avant 2015, le taux d'analphabétisme
des adultes qu'ils affichaient en 2000. Par ailleurs,

les adultes dont les compétences alphabétiques ont

été évaluées récemment ont bénéficié d'une durée de
scolarisation plus longue que ceux dont les compétences
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ont été évaluées ily a plus longtemps. Lorsqu'il est
possible de suivre une cohorte sur la durée, on observe
que tres peu de pays affichent une progression du taux
d'alphabétisme des femmes adultes. Ainsi, méme

la modeste progression du taux d'alphabétisme des
femmes adultes résulte du remplacement au sein de la
cohorte des femmes plus dgées et moins instruites par
des femmes plus jeunes et davantage instruites.

Quatre facteurs peuvent expliquer ce pietre bilan.
Premierement, la faiblesse de l'engagement
international. Si, a l'échelle internationale, on a

pu préconiser une conception plus globale de
l'alphabétisme, a léchelle nationale ces appels n'ont
pas fait naitre la volonté d'allouer aux programmes

un financement adéquat. Deuxiemement, bien

que les campagnes et les programmes nationaux
d'alphabétisation aient pris un nouvel essor apres un
déclin relatif dans les années 90, faute de coordination
et de capacités suffisantes, ils ne semblent pas avoir
produit d'effets tangibles. On appliquera le méme
constat aux efforts sincéres de promotion de la langue
maternelle comme langue d’enseignement dans les
programmes d’alphabétisation des adultes. Enfin, malgré
des circonstances visiblement favorables et propices

a une intensification de la demande d'alphabétisme
chez les habitants des pays en développement, les
programmes n'ont pas suffisamment tenu compte de
ces évolutions.

Conclusion
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Points clés

B Soixante-neuf pour cent des pays disposant de données ont atteint la parité entre les
sexes dans l'enseignement primaire en 2015 ou devraient y parvenir. Les progres sont
plus lents dans l'enseignement secondaire, ou l'on estime que moins de la moitié des
pays réaliseront la parité entre les sexes en 2015.

B La lutte contre les fortes disparités entre les sexes progresse. Entre 1999 et 2012, le
nombre de pays ou l'on recensait moins de 90 filles scolarisées pour 100 garcons est
passé de 33 a 16.

B En Afrique subsaharienne, ce sont toujours les filles les plus pauvres qui ont le plus de
risques de ne jamais fréquenter ['école primaire. En Guinée et au Niger, en 2012, plus de
70 % des filles les plus pauvres n'avaient jamais été scolarisées dans le primaire, contre
moins de 20 % des garcons les plus riches.

B Le recrutement de femmes a tous les niveaux d'enseignement, la refonte des manuels
et des programmes et la formation a un enseignement qui tienne compte de l'égalité
des sexes sont indispensables si nous voulons renforcer 'égalité des sexes a l'école.

B Au niveau mondial et national, laction de plaidoyer a contribué a améliorer ['éducation
des filles et a réduire les disparités entre les sexes. Il importe néanmoins de renforcer
les politiques de lutte contre le mariage des enfants et les violences sexuelles
perpétrées a ['école.

B On observe des disparités au détriment des garcons dans l'enseignement secondaire;
bien que dans de nombreux cas ces disparités aient été réduites, ailleurs, elles se sont
aggravées et commencent a se manifester dans certains pays plus pauvres.
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On a pu observer au niveau mondial une
dynamique puissante au service d'une plus
grande parité entre les sexes, en particulier
dans l'enseignement primaire. Ce chapitre
dresse le bilan des progres accomplis

dans le monde en matiere de parité et
d'égalité des sexes depuis Dakar. Il analyse
les politiques et les pratiques de soutien

a 'éducation des filles, qu'il s'agisse de
l'intégration du principe d'égalité des sexes,
des réformes politiques, de lamélioration
des infrastructures scolaires ou encore de la
mise en place d’environnements équitables
a lécole et en classe. Il reste cependant

de nombreux défis a relever, dont la lutte
contre le mariage précoce et la grossesse
chez les adolescentes, lamélioration de la
participation des garcons et le renforcement
de l'égalité des résultats d'apprentissage.

Le Maroc a mobilisé des ressources humaines et financieres
considérables afin d'élaborer une stratégie de lutte contre les
disparités entre filles et garcons et a obtenu des résultats trés positifs
en matiére de parité. Cette stratégie sappuie sur lapplication d'un
nouveau modeéle d'école communautaire adapté, sur une aide sociale
visant a atténuer lincidence des facteurs socioéconomiques et sur

le développement d'une éducation non formelle.

Ministere de l'éducation nationale et de la formation professionnelle, Maroc
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Vers la parité entre les sexes

m Parité et égalité entre les sexes

Eliminer les disparités entre les sexes dans l'enseignement primaire et secondaire
d'ici 2005, et instaurer [‘égalité dans ce domaine en 2015, en veillant notamment a
assurer aux filles un accés équitable et sans restriction a une éducation de base de

qualité avec les mémes chances de réussite.

Pour de nombreuses raisons, dont beaucoup ont trait a
['égalité des sexes, des millions de filles et de garcons de
par le monde rencontrent des difficultés considérables
en termes d'acces a école, de fréquentation et de
progression scolaires et d'apprentissage de qualité. Ce
chapitre du Rapport mondial de suivi sur lEPT revient sur
les politiques et les programmes destinés a atteindre

la parité et [égalité des sexes dans ['‘éducation, en
partant du principe fondamental selon lequel tous les
enfants, filles et garcons, jouissent du droit fondamental
aux possibilités d'éducation qui leur permettront de se
réaliser pleinement au cours de leur existence. Il évalue
le chemin parcouru vers lobjectif 5 et examine les
obstacles qui freinent ces progres.

La réalisation de l'égalité des sexes dans 'éducation
reste une question fondamentale de justice sociale.

Plus complexe que celle de la parité entre hommes et
femmes, l'égalité des sexes est une notion difficilement
quantifiable. Il ne s'agit pas tant de recenser le nombre
de garcons et de filles scolarisés que d'analyser la
qualité de Uexpérience que font les filles et les garcons en
classe et au sein de la communauté scolaire, mais aussi
les résultats qu'ils obtiennent dans les établissements
d'enseignement et leurs aspirations.

Depuis le Forum mondial sur ['éducation de Dakar en
2000, la réalisation de la parité entre les sexes dans
enseignement primaire progresse de facon inégale.
Bien que cet objectif n'ait pas été atteint en 2005, les
projections établies pour le présent Rapport mondial de
suivi sur 'EPT indiquent que 69 % des pays disposant
de données y parviendront a l'horizon 2015. Les efforts
engagés pour éliminer les disparités entre filles et
garcons dans le secondaire ont, en revanche, été
beaucoup moins probants : seuls 48 % des pays auront
atteint cet objectif en 2015 (Bruneforth, 2015).

Lobjectif 5 prévoit l'élimination des disparités dans

le primaire et dans le secondaire. Sur les 145 pays
disposant de données pour ces deux niveaux
d’enseignement, moins de la moitié, soit 43 %, ont
réalisé la parité entre les sexes en termes d'effectifs
inscrits dans le primaire et dans le secondaire ou
devraienty parvenir en 2015. A peine plus du quart, soit
27 %, devraient réaliser la parité entre les sexes dans le
primaire mais ne pasy parvenir dans le secondaire. Au
cours des 15 derniéres années cependant, les progres
ont été réels et se sont méme accélérés : selon analyse
des projections de tendances figurant ci-apres, le

nombre de pays ayant réalisé la parité a la fois dans le
primaire et le secondaire devrait s'élever a 62 en 2015; si
les tendances observées sur la période 1990-1999 étaient
restées inchangées, ces pays auraient été au nombre de
25 seulement (Bruneforth, 2015).

Apres avoir analysé les progres réalisés en direction de
la parité entre les sexes dans l'enseignement primaire

et secondaire, ce chapitre évoquera les efforts déployés
par les gouvernements et la société civile en appui

a l'égalité des sexes. Reconnaissant que les enfants
jouissent des droits a l'éducation, dans ['éducation

et par 'éducation, dans la suite de ce chapitre nous
aborderons les politiques de lutte contre les obstacles
d’ordre économique et social qui entravent l'‘éducation
des filles et des garcons, comme les interventions en
matiere d'offre destinées a améliorer laccessibilité et les
infrastructures scolaires ou encore les mesures visant a
promouvoir l'égalité des sexes dans les écoles. La section
finale met en évidence les rapports qui existent entre
['égalité des sexes et les résultats d'apprentissage ou
encore le choix des matieres étudiées.

Vers la parité entre les sexes

Dans I’enseignement primaire,
des progreés réels mais encore insuffisants

Bien qu'elles aient été considérablement réduites depuis
1999, les disparités en termes de scolarisation dans le
primaire n'ont pas été totalement éliminées. On considére
que la parité est atteinte lorsque lindice de parité entre
les sexes (IPS) est compris entre 0,97 et 1,03. Sur les

161 pays disposant de données pour 1999 et 2012, le
nombre de pays ayant réalisé la parité est passé de 83 en
1999 a 104 en 2012. Le nombre de pays présentant un IPS
inférieur a 0,97 (lorsque le nombre de filles scolarisées
est inférieur au nombre de garcons scolarisés) a reculé,
passant de 73 a 48. Parmi les pays n'ayant pas atteint la
parité en 2012, les disparités s'exercaient au détriment
des filles dans la majorité des cas et au détriment des
garcons dans neuf pays seulement.

S'agissant de la scolarisation dans le primaire,

la réduction des disparités entre les sexes a été
particulierement forte en Asie du Sud et de [Ouest, ou
LIPS régional, qui en 1999 s'élevait a 0,83, était compris
en 2012 entre 0,97 et 1,03, niveau auquel on considére
que la parité est atteinte. Les moyennes régionales

69 % des pays

réaliseront
la parité des
sexes dans

I’enseignement
primaire d’ici a

2015

155



0
J
0
b
C
J
0
o}
c
¢
IE)
©
0
J
§9)
0
C
J
0
2
J
0
0
o)
[0
o)
c
0
E
D
&
0
Q
Q
@©
18

156

PARTIE 1: SUIVRE LES PROGRES VERS LES OBJECTIFS DE LEDUCATION POUR TOUS

CHAPITRE 5

dissimulent cependant d'importantes variations d'un
pays a lautre. Seuls quatre des huit pays disposant de
données sur la période considérée ont atteint la parité :
Bhoutan, Inde, République islamique d'Iran et Sri
Lanka. Malgré les progres considérables accomplis par
Afghanistan pour scolariser les filles, on recense dans
ce pays a peine 72 filles scolarisées pour 100 garcons.
Au Népal, les disparités se sont inversées de sorte
qu'en 2012 on dénombrait plus de filles que de garcons
scolarisés dans le primaire.

LIPS régional de la scolarisation dans lenseignement
primaire en 2012 était de 0,93 dans les Etats arabes et
de 0,92 en Afrique subsaharienne. Si ces indicateurs
témoignent d’'une avancée, ils ne signifient pas pour
autant que la parité ait été atteinte. Dans la majorité
des pays de ces deux régions, on observe une nette

tendance a la réduction des disparités entre les sexes en
termes de taux brut de scolarisation dans le primaire,
les disparités au détriment des filles étant initialement
trées marquées (figure 5.1). Tres éloigné de la parité

en 1999, avec 79 filles scolarisées pour 100 garcons, le
Burundi a pourtant éliminé ces disparités depuis 2012.
Bien que n'ayant pas encore atteint la parité, d'autres
pays, comme le Bénin, le Burkina Faso et le Maroc, ont
accompli des progrés remarquables.

Les pays oU les disparités entre filles et garcons ont
été inversées témoignent du dynamisme des efforts
engagés en faveur de la parité entre les sexes. A
l'avenir, lélaboration des politiques exigera une analyse
minutieuse de ces tendances. En Gambie, au Népal

et au Sénégal, la progression de la scolarisation des
filles par rapport a celle des garcons montre non

Figure 5.1: Les disparités entre les sexes en matiére de scolarisation dans le primaire se réduisent mais plusieurs pays affichent
Indice du taux brut de scolarisation dans le primaire, pays sélectionnées, 1999 et 2012
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seulement que les filles ont pris un léger avantage sur
les garcons en termes de taux de scolarisation dans

le primaire, mais aussi que le décrochage scolaire est
plus fréquent chez les garcons. Au Sénégal, si, en 1999,
on dénombrait 81 garcons abandonnant leurs études
pour 100 filles, en 2011, cet écart avait été inversé :

113 garcons abandonnaient l'école pour 100 filles. Il
convient donc de faire preuve de la plus grande prudence
dans l'analyse des évolutions de la parité entre les sexes,
qui peuvent traduire une orientation peu souhaitable du
systeme éducatif.

Les progrés dans les pays ol les filles
sont les plus désavantagées

Depuis 1999, nombre de pays ou les filles étaient
gravement désavantagées ont réalisé des progres

toujours des écarts importants

Vers la parité entre les sexes

considérables en réduisant les disparités entre les sexes
en termes de scolarisation dans le primaire. Sur les

161 pays disposant de données pour 1999 et 2012 (dont 20
en Afrique subsaharienne), 33 affichaient d'importantes
disparités au détriment des filles en 1999 : on y recensait
en effet 90 filles scolarisées pour 100 garcons. Des 2012,
ils nétaient plus que 12. Dernier du classement en 1999,
lAfghanistan a surmonté des obstacles colossaux pour
faire progresser le taux brut de scolarisation des filles
dans le primaire ; estimé a moins de 4 % en 1999, ce taux
a atteint 87 % en 2012, ['IPS étant passé de 0,08 a 0,72.

La figure 5.2 compare les progres accomplis dans les
pays disposant de données pour 1990, 1999 et 2012.
Seize des 28 pays affichant un IPS inférieur a 0,90 avaient
franchi ce seuil des 2012. Parmi eux, le Bhoutan, le
Burundi et UInde ont réalisé la parité entre les sexes et,
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41,03 indique une disparité au détriment des garcons.

l : 1l 1 -
A
A
A AL
A
I A
A
‘LA‘ -
- A 4 4
A I
A 2012
- = 1999
clc|l=|c|lolw 2T 5 e ecsglsergegeeeg zgE Loy s o2 eegses 2y ew
IR R A R=1R Y csielgele =3 olcs|lc 22 BsE28 22als ez dlsle algielec|zall oS
212|435 2] |88 2 5£285=8 232 ¢g iS5 2L2E S 2882 ¢ES g EE=E 2S¢
Slso 2 = CIEEREEE S E 5§ Sl= Qlolg s g =P o3 QO D= c=85 O
5% 5@ s lRIP= 3382 3 EleZ s g8 e gE e ey s
3| |8 s e V’g 8 =S Eggg S 3
= S 3 & S\ 3 o
g v
&
Asie du Sud Afrique subsaharienne
et de I'Ouest

157



N

(1)
J
0
D
C
J
0
Q
C
0
D
@
0
J
i
(0]
C
J
1)
>
J
1)
0
O
a
O
C
0
£
D
C
0
Q
Q
[0
18

En Ethiopie et
au Sénégal,

les politiques
de I’éducation
ciblées sur

les filles ont
permis de
réduire les
disparités entre
les sexes
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dans les pays ou la parité n'a pas été atteinte, lindice
montre malgré tout une trés forte progression. Le Bénin,
le Burkina Faso, la Guinée-Bissau et le Sénégal ont
progressé plus rapidement entre 1999 et 2012 qu'entre
1990 et 1999. Les Comores, le Maroc et le Pakistan

se sont appuyés sur les progres accomplis dans les
années 90 pour se rapprocher de la parité entre les
sexes apres Dakar.

Les pays comme le Guatemala et le Maroc, qui sont
proches de lobjectif de parité et affichent un taux global
de scolarisation élevé, devront redoubler d’efforts pour
surmonter les obstacles a la scolarisation auxquels

se heurtent les filles les plus marginalisées. Djibouti,
UErythrée et le Niger, qui affichaient tous un taux brut

de scolarisation inférieur a 80 % en 2012, ont un double
défi a relever : augmenter le nombre d'enfants scolarisés
tout en poursuivant leurs efforts de lutte contre les fortes
disparités entre les sexes.

Figure 5.2 : La réduction des fortes disparités entre les sexes progresse

mais dans plusieurs pays la scolarisation des filles dans le primaire reste problématique
Indice de la parité entre les sexes du taux brut de scolarisation dans le primaire,

pays ayant un IPS inférieur a 0,90 en 1999, 1990-1999 et 1999-2012

Népal
Sénégal |
Gambie

Inde

Bhoutan |

Burundi
Guatemala

Maroc |

Burkina Faso
RDP lao

Guinée-Bissau |

Togo

Nigéria 1
Pap.-Nelle-Guinée
Comores
Mozambique 1
Bénin
Mali
Djibouti |
Cameroun |
Pakistan
Céte d’lvoire
Erythrée

Il 1990-1999

I 1999-2012

Guinée
Niger |

Parité

Tchad
Rép. centrafricaine

entre
I — les
sexes

Afghanistan I ————

04

05 06 07 08 09 10 11

Indice de parité entre les sexes

Note : Seuls les pays disposant de données pour 1990, 1999 et 2012 sont figurés. Lorsque les données ne sont pas
disponibles pour une année donnée, on a utilisé des informations relatives a une ou deux années antérieures ou ultérieures.
Sources : Annexe, tableau statistique 5; base de données de I'lSU.
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Ce sont toujours les filles les plus pauvres
qui ont le moins de chances d’étre scolarisées

Il est essentiel de bien comprendre la logique a laquelle
obéissent les différences entre filles et garcons dans le
domaine de la scolarisation, en particulier dans les pays
qui s'efforcent toujours a grand peine de généraliser

la scolarisation. Certains enfants décrochent-ils aprés
avoir été scolarisés ? Ou bien n'ont-ils jamais été
scolarisés? Pres de 43 % des enfants non scolarisés
dans le monde n'iront jamais a l'école. Les disparités
entre les sexes sont considérables : 48 % des filles
risquent de ne jamais étre scolarisées, contre 37 %

des garcons. En revanche, les garcons ont davantage
tendance a abandonner prématurément U'école : 26 %,
contre 20 % des filles (voir la figure 0.5, Vue d’ensemble).
L'analyse des données provenant des enquétes sur les
ménages montre que dans les pays ou vivent un grand
nombre d'enfants en age de fréquenter ['école primaire
mais n'ayant jamais été scolarisés, les filles ont toujours
moins de chances que les garcons d'étre scolarisées, et
ce, surtout parmi les enfants les plus pauvres. Au cours
des années 2000, sur dix pays présentant le pourcentage
le plus élevé d’enfants jamais scolarisés, neuf étaient
situés en Afrique subsaharienne [(figure 5.3).

Si le pourcentage d'enfants n'ayant jamais été scolarisés
a diminué, dans la plupart de ces pays, les disparités
entre les sexes subsistent. Ce sont toujours les filles

les plus pauvres qui ont le moins de chances d'étre
scolarisées. Au Niger et en Guinée, pres de 70 % des
filles les plus pauvres ne sont jamais allées a ['école -
pourcentage beaucoup plus élevé que chez les garcons
les plus pauvres - contre moins de 20 % des garcons

les plus riches.

En Ethiopie et au Sénégal, les politiques de ['éducation
ciblées sur les filles ont étayé les efforts de lutte
contre les disparités entre les filles et les garcons les
plus pauvres, néanmoins les enfants les plus pauvres
sont toujours nombreux a ne pas étre scolarisés. Au
Pakistan, tres peu de progres ont été réalisés entre
2006 et 2012 pour diminuer le pourcentage d'enfants
les plus pauvres n'ayant jamais été scolarisés et réduire
l'écart entre les filles et les garcons les plus pauvres,
qui équivaut a 18 points de pourcentage. Parmi les
enfants les plus riches, en revanche, que ce soit en
2006 ou en 2012, les disparités entre les sexes sont
quasiment inexistantes.
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Vers la parité entre les sexes

Figure 5.3 : Dans la plupart des pays ou I’on recense un nombre élevé d’enfants non scolarisés, ce sont toujours les filles
les plus pauvres qui ont le plus de risques de ne jamais aller a I'école
Pourcentage de garcons et de filles n’ayant jamais été scolarisés, par niveau de richesse, pays sélectionnés, autour de 2000 et 2010
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Note : Les pays sélectionnés sont ceux ot I'on observe les pourcentages les plus élevés d’enfants n’ayant jamais été scolarisés.
Source : Calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2013/4) a partir des enquétes démographiques et sanitaires et des enquétes par grappes a indicateurs multiples.

Une fois scolarisées, les filles progressent
au méme rythme que les garcons

Une fois scolarisées, les filles ont autant ou méme plus
de chances que les garcons de parvenir aux derniéres
années du primaire : dans de nombreux pays, le taux de
survie en 5 année des filles est systématiquement égal
ou supérieur a celui des garcons. Ainsi, en 1999, dans
57 (58 en 2011) des 68 pays disposant de données pour
les deux années considérées, a l'exception des pays ou
les garcons étaient désavantagés, le taux de survie en
5¢ année était identique pour les filles et les garcons.

Méme dans les pays ou les filles sont fortement
désavantagées pour ladmission, le taux de survie en

5¢ année des enfants scolarisés révele généralement des
disparités entre filles et garcons beaucoup plus faibles,
voire inexistantes. Au Cameroun et en Cote d'lvoire, ol
UIPS du taux brut de scolarisation est inférieur a 0,90,

les taux de survie des filles et des garcons sont a parité
(figure 5.4).

Dans les rares pays ou les garcons sont désavantagés
en termes de scolarisation, comme en Gambie, au
Malawi et au Népal, le taux brut de scolarisation des

garcons est inférieur a celui des filles. Dans les pays
ou le taux de scolarisation ne révele pas de disparités
entre les filles et les garcons mais ou ces derniers ont
un taux de survie en 5¢ année plus faible, comme au
Bangladesh, au Myanmar et en République-Unie de
Tanzanie, le risque de décrochage scolaire est plus
élevé chez les garcons.

La pauvreté, facteur d’aggravation
des disparités entre les sexes
pour I’achévement du primaire

Sil'on tient compte de lensemble des effectifs en

age d'étre scolarisés, et non pas uniquement des
enfants scolarisés, le taux de survie dans le primaire
révele que les disparités entre filles et garcons quant
a lachévement de lenseignement primaire restent
souvent beaucoup plus fortes chez les enfants pauvres
que chez les enfants riches (figure 5.5). En dépit des
progres d’ensemble réalisés depuis 2000 pour réduire
les disparités entre les sexes pour lachévement du
primaire, ce sont toujours les filles les plus pauvres
qui ont le moins de chances de commencer et de
terminer l'enseignement primaire. Dans des pays ou la
parité entre les sexes pour l'achévement du primaire

Une fois
scolarisées, les
filles ont autant
ou méme plus
de chances que
les garcons de
parvenir aux
derniéres années
du primaire
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Figure 5.4 : Si les filles ont moins de chances d’étre scolarisées, le risque de décrochage scolaire est plus élevé chez les garcons
Indice de parité entre les sexes du taux brut de scolarisation et du taux de survie en 5° année de I'enseignement primaire, 2011 et 2012
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Notes : La figure n’inclut pas les pays a revenu élevé. Un IPS inférieur a 0,97 indique une disparité au détriment des filles, un IPS supérieur a 1,03 indique une disparité au détriment des garcons.
Sources : Annexe, tableaux statistiques 4 et 7 (site Web); base de données de I'ISU.

Les pays sont
plus nombreux
a afficher des
disparités entre
les sexes plus
marquées dans
le secondaire
que dans le
primaire
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a été atteinte dés 2000, comme dans la République
démocratique populaire lao, au Mozambique et en
Ouganda, les filles les plus pauvres sont encore

loin derriere les garcons les plus pauvres. Dans la
République démocratique populaire lao, chez les
enfants les plus riches, en 2000, on dénombrait

88 filles ayant achevé l'enseignement primaire pour
100 garcons; la parité a été atteinte en 2010. Chez les
enfants les plus pauvres, en revanche, on observe un
recul de 77 a 70 filles pour 100 garcons.

Dans des pays comme le Brésil, la République
dominicaine et le Nicaragua, les disparités entre les
sexes au détriment des garcons quant a lachévement
du primaire accusent un recul depuis 2000, tandis
qu’ailleurs, comme en Haiti ou au Zimbabwe, on observe
a présent de tres fortes disparités entre les sexes et ce
sont désormais les garcons les plus pauvres qui ont le
moins de chances d’'achever lenseignement primaire.
Les stratégies de lutte contre le faible taux d’achevement
du primaire chez les garcons les plus pauvres doivent
s'attaquer aux raisons du décrochage prématuré chez
les garcons. La scolarisation d'un nombre plus élevé

de filles, en particulier parmi les populations les plus
pauvres et les plus défavorisées, doit étre un objectif
prioritaire pour les pays désireux d'aider les filles a
atteindre un niveau d'instruction plus élevé. Il importe
cependant, afin de garantir ['équité entre les filles

et les garcons en ce qui concerne la scolarisation et
l'achévement de l'enseignement primaire, d’examiner
attentivement les tendances qui se dessinent au moment
de ladmission et durant toute la scolarité.

Des disparités entre les sexes
plus marquées et plus diverses
dans I’enseignement secondaire

Les pays oU lon constate des disparités entre les sexes
dans le secondaire surpassent en nombre ceux ou
subsistent des disparités dans le primaire. En 2012, 63 %
des pays disposant de données n'avaient toujours pas
atteint la parité entre les sexes dans l'enseignement
secondaire. Les pays ou les filles sont désavantagées
sont aussi nombreux que ceux ou ce sont les garcons qui
sont désavantagés: dans pres de 32 % des pays, moins
de 97 filles étaient scolarisées pour 100 garcons, dans
32 % des pays également les filles scolarisées étaient
plus nombreuses que les garcons.

La situation varie selon les régions. En Afrique
subsaharienne et en Asie du Sud et de ' Ouest, les filles
sont toujours plus désavantagées pour la scolarisation
dans le secondaire. En Afrique subsaharienne, le
nombre moyen de filles scolarisées par rapport au
nombre de garcon n’'a que faiblement progressé
depuis 1999, pour s'établir en 2012 a 84 filles pour

100 garcons. En Asie du Sud et de ['Ouest, en dépit
d'une progression plus importante, on ne comptait
toujours en 2012 que 93 filles scolarisées pour

100 garcons. En Amérique latine et dans les Caraibes,
en revanche, UIPS est resté inchangé a 1,07 entre 1999
et 2012, ce qui signifie que dans la majorité des pays
de cette région, les garcons scolarisés sont moins
nombreux que les filles, soit en moyenne 93 garcons
pour 100 filles.
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De facon générale, les disparités entre les sexes reculent.
Sur les 133 pays disposant de données en 1999 et 2012,
30 affichaient en 1999 un IPS inférieur a 0,90, qui montre
que les filles étaient fortement désavantagées. En 2012,
ils n"étaient plus que 19, situés pour la plupart dans les
Etats arabes ou en Afrique subsaharienne. Au cours de la
méme période, le nombre de pays ou les garcons étaient
gravement désavantagés (IPS supérieura 1,11) a lui
aussi reculé, passant de 18 a neuf (figure 5.6).

Les disparités les plus graves s'observent toujours au
détriment des filles. En dépit des progres réalisés depuis
1999, en 2012, on recensait dans 13 pays moins de

80 filles scolarisées dans le secondaire pour 100 garcons.
En Angola, la situation s'est méme aggravée : on
dénombrait 76 filles scolarisées pour 100 garcons en
1999 mais 65 seulement en 2012. En 2012, en République
centrafricaine et au Tchad, tous deux récemment

victimes d'un conflit, le nombre de filles et de garcons
scolarisés dans le secondaire était a peu prés identigue.

Les tendances relatives au désavantage des garcons
dans lenseignement secondaire ont évolué depuis
1999. Dans un grand nombre de pays a revenu élevé

ou intermédiaire et présentant un niveau globalement
élevé de scolarisation dans le secondaire, en 2012,

les disparités persistantes au détriment des garcons
avaient été réduites, et méme supprimées dans les
pays d'Europe occidentale, a lexception de la Finlande
et du Luxembourg. En Mongolie et en Afrique du Sud,
la réduction des disparités a fortement progressé,

ces deux pays ayant presque atteint la parité entre

les sexes. Dans certains pays plus riches comme
lArgentine, le Suriname et plusieurs pays des Caraibes,
les disparités entre les sexes du point de vue de la
scolarisation dans le secondaire se sont aggravées. Elles

Figure 5.6 : En dépit des progreés réalisés, dans certaines régions les disparités entre les sexes dans I’enseignement secondaire restent fortes
Indice de parité entre les sexes du taux brut de scolarisation dans le secondaire, 1999 et 2012
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se manifestent également dans certains pays pauvres
tels que le Bangladesh, le Myanmar et le Rwanda.

Au Lesotho, on ne comptait en 2012 que 71 garcons
scolarisés dans le secondaire pour 100 filles, un rapport
inchangé depuis lors.

Le faible taux d’achévement du primaire
et le décrochage dans le secondaire
aggravent les disparités

Les disparités entre les sexes en termes de nombre
d’enfants qui commencent et terminent le premier cycle
du secondaire ont été réduites mais, dans de nombreux
pays, la parité n'a toujours pas été atteinte. Lanalyse
des résultats des enquétes sur les ménages effectuées
dans 78 pays pour la présente édition du Rapport mondial
de suivi sur 'EPT montre qu’en moyenne le nombre de
filles achevant le premier cycle du secondaire est passé

Vers la parité entre les sexes

de 81 pour 100 garcons en 2000 a 93 en 2010. Dans ces
pays, les disparités concernant lachevement du premier
cycle du secondaire sont essentiellement imputables a
celles que l'on observe pour lachévement du primaire.
Bien que filles et garcons passent en nombre égal de

la derniere année du primaire au premier cycle du
secondaire, le nombre de filles atteignant la derniere
année du primaire était en 2010 de 93 pour 100 garcons,
ce qui signifie que beaucoup de filles ne poursuivent pas
leurs études.

Cette moyenne masque néanmoins des écarts
considérables. Dans les pays pauvres, ou les filles sont
traditionnellement désavantagées, en dépit des progres
réalisés, les disparités entre les sexes dans le premier
cycle du secondaire restent tres marquées. Dans les pays
riches, en revanche, on observe une aggravation des
disparités au détriment des garcons.
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Au Brésil et

en Tunisie,
dans le premier
cycle du
secondaire,

les disparités
se sont
aggraveées

au détriment
des garcons
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Dans certains pays pauvres comme au Malawi et au
Cambodge, la réalisation de la parité au niveau de
l'achevement du premier cycle du secondaire a progressé
sensiblement grace a la réduction des disparités au niveau
de lachevement du primaire. Le Cambodge, ou en 2000
seules 66 filles achevaient le primaire pour 100 garcons, a
atteint la parité en lespace de dix ans. Cette avancée lui a
permis de progresser vers la parité dans le premier cycle
du secondaire, oU le pays affichait en 2010 un IPS de 0,90.
Le Malawi s'est beaucoup rapproché de la parité dans
l'achevement du primaire mais des disparités subsistent
a trois niveaux : en 2010, pour 100 garcons, 90 filles
achevaient lenseignement primaire, 82 passaient dans le
premier cycle du secondaire et 75 seulement atteignaient
la derniere année du premier cycle du secondaire. Dans
ces deux pays, les disparités s'accentuent dans le premier
cycle du secondaire au moment de ladmission et de
l'achevement, ce qui est révélateur d'importants goulets
d'étranglement (figure 5.7).

Au Brésil et en Tunisie, pays plus riches, les disparités
qui se manifestent dans le taux d'achévement du premier
cycle du secondaire se sont aggravées au détriment des
garcons, essentiellement en raison du taux croissant

de décrochage chez les garcons. Au Brésil, IPS du taux
d'achévement du premier cycle du secondaire est passé
de 1,12en 2000 a 1,18 en 2010. En Tunisie, la parité dans
lachevement du primaire et le début du premier cycle

du secondaire a été atteinte en 2010, les filles étant
jusqu'alors désavantagées. En revanche, le taux de survie
en derniere année du premier cycle du secondaire est

Figure 5.7 : Les disparités entre les sexes se perpétuent et s’accentuent

au cours du deuxiéme cycle du secondaire

Indice de parité entre les sexes du taux d’achevement du primaire, du taux de transition

dans le premier cycle du secondaire et du taux d’achevement du premier cycle du secondaire,
pays sélectionnés, autour de 2000 et 2010
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désormais plus faible chez les garcons que chez les
filles. Au Viet Nam, 'écart entre filles et garcons est a
présent en grande partie résorbé.

Dans le deuxieme cycle du secondaire, le risque de
décrochage chez les garcons est encore plus élevé que
chez les filles. Dans les 78 pays disposant de données,
en 2010, seuls 95 garcons pour 100 filles parvenaient

en derniére année du deuxieme cycle du secondaire,
une situation qui n'a guere évolué depuis 2000. Lorsque,
comme au Brésil, le taux d'achévement du premier cycle
du secondaire est déja plus faible chez les garcons que
chez les filles, les disparités ont tendance a s'accentuer.

Le taux d'achevement des garcons a ladolescence est une
source de préoccupation grandissante dans de nombreux
pays de LOCDE ou, en moyenne en 2011, 73 % des filles
achevaient le deuxiéme cycle du secondaire a lage prescrit,
contre 63 % des garcons seulement. Le taux de diplomés
du deuxieme cycle du secondaire était plus élevé chez les
filles que chez les garcons dans tous les pays de [OCDE,
lAllernagne exceptée. C'est en Islande et au Portugal que
les écarts entre les taux de diplomés selon le sexe, établis a
20 %, étaient les plus marqués (OCDE, 2012c).

Promouvoir un environnement propice

Grace a une forte mobilisation au niveau mondial, la
parité et ['égalité entre les sexes bénéficient depuis
quelques années d'un niveau de soutien sans précédent
de la part des gouvernements et de la société civile,

en particulier dans le domaine de l'acces des filles

3 lécole (voir la Vue d’ensemble). En 2000, le Cadre
d'action de Dakar et les Objectifs du Millénaire pour

le développement définis par les Nations Unies ont
invité la communauté internationale a éliminer les
disparités entre les sexes dans l'enseignement primaire
et secondaire. Le Cadre de Dakar a en outre défini des
stratégies clés pour parvenir a 'égalité des sexes d'ici a
2015. Lancée elle aussi en 2000, UInitiative des Nations
Unies pour ['éducation des filles (UNGEI) représente le
tout premier partenariat mondial destiné a promouvoir
l'éducation des filles et a sensibiliser Uopinion publique a
la question de l'égalité des sexes dans ['‘éducation.

A leur tour, les gouvernements ont mis en ceuvre des
réformes législatives et politiques, intégré la question

de ['égalité des sexes aux structures institutionnelles,

a la planification et a la budgétisation dans le domaine
de ['éducation et obtenu lappui nécessaire au sein des
sociétés. Par son action, la société civile a suscité une
prise de conscience de limportance que revét ['éducation
des filles. Bien que lobjectif de la parité entre les

sexes n‘ait pas été atteint en 2005 et que la réalisation
de la parité et de 'égalité continue a se heurter a des
obstacles de taille, la question de ['égalité des sexes dans
l'‘éducation suscite depuis 2000 un engagement accru.
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La prise en compte de I’égalité des sexes dans
I’élaboration des politiques et des budgets,
une orientation a suivre

La prise en compte de ['égalité des sexes vise a intégrer
lidéal fondamental que constitue ['égalité des sexes

aux structures et aux pratiques des institutions et de
lensemble de la société plutot qu'a un domaine ou

a un secteur particulier. Le Cadre de Dakar appelle

les gouvernements a s'engager a « intégrer les
préoccupations d'égalité entre les sexes » a lensemble
du systéeme éducatif.

Le Programme d'action de Beijing, adopté a lissue de la
Conférence mondiale sur les femmes de 1995 a Beijing,
reconnait dans la prise en compte de cette question un
outil essentiel pour le respect de l'engagement en faveur
de ['égalité des sexes [UNESCO et ONU Femmes, 2014).
Lobjectif clé consistait a intégrer ['égalité des sexes a
['élaboration des politiques, des programmes et des

budgets dans lensemble des ministeres (ONU, 1995).

Au cours des vingt années qui ont suivi la Conférence de
Beijing, de nombreuses politiques en faveur de lintégration
de égalité des sexes au secteur de l'éducation ont été
adoptées (Unterhalter et al,, 2010). Au Burkina Faso, dans
son plan d'éducation pour 2001-2010, le gouvernement a
défini des stratégies visant a renforcer la Direction de la
promotion de la scolarisation des filles (DPEF) au sein du
Ministere de ['éducation de base et de 'alphabétisation
(UNESCO, 2008b). Au Yémen, afin de mettre en ceuvre la
Stratégie nationale pour ['éducation des filles, [Unité de
participation communautaire et le Secteur de 'éducation
des filles ont été créés au sein du Ministére de l'éducation,
en 2003 et 2006 respectivement [Kefaya, 2007). Au
Burkina Faso, le taux brut de scolarisation des filles dans
le primaire a progressé de 39 % entre 1999 et 2005; au
Yémen, la progression a été de 46 %.

Le Fonds de développement des Nations Unies pour

la femme, rebaptisé ONU Femmes, préconise de tenir
compte de ['égalité des sexes dans 'établissement

des budgets de 60 pays (ONU Femmes, 2012b). Cette
approche examine les pratiques des gouvernements en
matiere de budgétisation a travers les effets spécifiques
qu’elles entrainent pour les hommes et les femmes,

les filles et les garcons (Unterhalter, 2007). Elle permet
en outre aux groupes de la société civile de demander
des comptes aux gouvernements qui ont pris des
engagements en faveur de ['égalité des sexes (Campagne
mondiale pour l'éducation et RESULTS Education Fund,
2011). En République-Unie de Tanzanie, en améliorant
l'approvisionnement en eau dans les communautés,
Ulnitiative de budgétisation en fonction du genre a
contribué a une plus grande reconnaissance du travail
domestique effectué par les filles, qui ont pu dés lors

y consacrer moins de temps (Plan International, 2012;
ONU Femmes, 2012a).

Promouvoir un environnement propice

La recherche montre qu'un financement adéquat

des stratégies d'intégration de ['égalité des sexes a
lensemble du systeme éducatif contribue a l'égalité

des sexes dans les établissements d’enseignement
(Unterhalter et al., 2014). Pourtant, dans de nombreux
pays, les initiatives en ce sens ne vont pas sans
difficultés. Provoquer un changement transformateur
dans les contextes institutionnels représente un défi de
taille : ressources allouées inadéquates, marginalisation
des unités chargées de l'égalité des sexes au sein

des institutions, action de sensibilisation insuffisante,
mise en ceuvre entravée par diverses formes de
discrimination (Subrahmanian, 2006 ; Unterhalter et al.,
2010). Les succés obtenus par le projet Shiksha Karmi
au Rajasthan, Inde, mené dans les communautés isolées
afin d'impliquer les hommes et les femmes dans le
renforcement de la scolarisation des enfants, ont ainsi
été affaiblis par lattitude discriminatoire adoptée par
certains responsables du projet a l'égard des femmes
(Jain, 2003).

Les réformes législatives et politiques,
fondement du progres

Les progres vers une plus grande équité dans
['‘éducation prennent appui sur les engagements
législatifs et politiques. L'analyse récente de [UNESCO
sur des dispositifs adoptés en faveur du droit a
['éducation montre que 40 des 59 Etats membres
ayant fourni des données font état de mesures visant
expressément a garantir le droit a l'éducation des filles
et des femmes ou a interdire les discriminations fondées
sur le sexe dans la constitution, la législation nationale
ou certaines politiques spécifiques (UNESCO et ONU
Femmes, 2014).

Lindice institutions sociales et égalité homme-femme
(SIGI), créé en 2012 par LOCDE, révele que, depuis

2009, beaucoup de pays non membres de [OCDE ont
réalisé des progres tres prometteurs dans la lutte

contre les discriminations a '‘égard des femmes et des
filles. Le nombre de pays ayant adopté une législation
visant a combattre les violences familiales a ainsi plus
que doublé, passant de 21 en 2009 a 53 en 2012. Par
ailleurs, 29 pays ont établi des quotas pour favoriser la
participation des femmes a la vie politique (OCDE, 2012d).

L reste encore beaucoup a faire. En dépit des avancées,
['égalité des sexes demeure entravée par des institutions
sociales discriminatoires. Le SIGI 2012 montre ainsi

que les lois et pratiques discriminatoires en matiere
d'héritage restent en vigueur dans 86 pays sur 212. Bien
que de nombreux pays aient renforcé les dispositifs
juridiques interdisant le mariage précoce, en 2012, dans
l'ensemble des pays considérés, 17 % des femmes en
moyenne avaient entre 15 et 19 ans au moment de leur
mariage, ce qui représente un niveau scandaleusement
élevé [OCDE, 2012d).

En dépit des
avancées,
I’égalité des
sexes demeure
entravée par
des institutions
sociales
discriminatoires
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Plusieurs pays ou les fortes disparités entre les sexes
dans ['‘éducation ont été réduites, comme le Burkina
Faso, [ Ethiopie, le Ghana et le Maroc, ont intégré la
question de l'égalité des sexes a leurs plans nationaux
d'éducation, a leurs plans stratégiques ou a leurs
politiques, notamment grace a la promotion du droit des
filles a l'éducation et a l'élaboration de réponses ciblées
pour remédier au faible taux de scolarisation des filles
(UNESCO et ONU Femmes, 2014).

L'analyse des plans sectoriels d'éducation qui a été
réalisée dans 30 pays en vue du présent Rapport

révele que, comme le Burkina Faso, le Mozambique

et la Sierra Leone, les pays dont les plans ont fixé un
objectif concernant l'égalité des sexes en 2000 et en
2012 avaient considérablement progressé vers la parité
entre filles et garcons en termes de scolarisation dans
le primaire. En Gambie, en Mauritanie et au Sénégal,

le taux de scolarisation des filles a progressé au cours
de cette période jusqu’a représenter plus de la moitié
du taux de scolarisation total dans le primaire, la
disparité s'étant ainsi inversée au détriment des garcons
(UNESCO-IIPE, 2014).

Des cadres politiques globaux pour soutenir les
progrés dans les pays affichant des écarts importants
de participation entre filles et garcons

Les politiques efficaces en faveur de la parité entre les
sexes parviennent a surmonter les obstacles a laide de
stratégies multiples. Les pays qui ont réussi a réduire
de facon notable les disparités entre les sexes dans
['éducation ont adopté des cadres politiques globaux
fondés sur une réforme législative qui articule diverses
mesures visant a améliorer lacces a ['éducation, en
particulier pour les filles.

L'Inde et la Turquie ont éliminé les disparités entre filles
et garcons dans 'enseignement primaire et le premier
cycle du secondaire. En Inde, de multiples stratégies ont
été mises en ceuvre pour améliorer a la fois lacces a
['éducation et la qualité de 'éducation des filles : gratuité
des manuels pour toutes les filles, camps de « retour

a l'école », cours de remise a niveau, recrutement
d’enseignantes et programmes nationaux destinés
aintensifier la demande de scolarisation des filles
rurales et défavorisées (Govinda, 2008). En Turquie, la
réforme (égislative et la construction d'écoles destinées
a renforcer la participation dans le primaire et le premier
cycle du secondaire ont été complétées par des initiatives
spécifiques pour les filles issues des ménages pauvres
ainsi que par une campagne nationale en faveur de la
scolarisation des filles (Sasmaz, 2014).

Le Burundi et ['Ethiopie ont considérablement amélioré
la parité entre les sexes dans l'enseignement primaire
tout en réalisant des progres rapides en matiére de
scolarisation globale. Ces pays ont lun et l'autre mis en

place des mesures incitatives pour que les filles soient
scolarisées en 1™ année a l'age prescrit et qu'elles
achévent lenseignement primaire avant la puberté; au
Burundi, les frais de scolarité ont été supprimés pour les
filles en 1™ année du primaire. La création de groupes
de meéres au Burundi (Vachon, 2007) et les campagnes
de sensibilisation communautaires en Ethiopie (Bines,
2007) sont quelques-unes des interventions destinées
a promouvoir l'éducation des filles. Les réformes
législatives contre le mariage des enfants ont servi

de fondement a un environnement politique propice
(Psaki, 2015).

Les politiques de lutte contre les disparités entre les
sexes au détriment des garcons font en revanche
figure d'exception. Il est rare qu'elles forment, comme
dans le cas des filles, un cadre global et multiniveaux.
Ces politiques s'attaquent généralement aux mauvais
résultats et au décrochage des garcons. Plusieurs
pays d'Amérique latine, tels que Belize, El Salvador,

la Jamaique et Trinité-et-Tobago, ont mis en ceuvre
diverses politiques et interventions ponctuelles depuis
2000. Il s'agit notamment d'intégrer au programme
un enseignement technique et professionnel, des
programmes communautaires de lutte contre la
criminalité et la violence chez les jeunes et des
initiatives basées sur le tutorat (Jha et al,, 2012; Jha et
Kelleher, 2006).

Accroitre la demande
et soutenir le droit a I’éducation

Nous examinerons dans la section suivante la facon
dont les gouvernements, les organisations non
gouvernementales (ONG] et la société civile tentent

de surmonter les obstacles d'ordre économique et
socioculturel a léducation et de réduire les écarts entre
filles et garcons en recensant les facteurs de progres.
Trois domaines d'action clés ont été définis : promouvoir
des attitudes positives et valoriser l'éducation des filles
par la mobilisation de la communauté et les campagnes
de plaidoyer, définir des mesures incitatives afin de
compenser les frais scolaires et les colts d'opportunité
et lutter contre le mariage précoce et les grossesses
chez les adolescentes.

Faire évoluer les attitudes et mobiliser
les soutiens en faveur de I’éducation des filles

Si dans certains pays la parité et [égalité des sexes n'ont
toujours pas été réalisées, c'est notamment en raison
des institutions sociales - lois formelles et informelles,
normes et pratiques sociales et culturelles. Des lors
qu’elles ne tiennent pas compte des institutions sociales
discriminatoires, les interventions politiques ne peuvent
s'attaquer aux causes de linégalité entre hommes et
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femmes (OCDE, 2012a). L'analyse du SIGI 2012 révele que
les pays ou la discrimination a ['égard des femmes est

la plus forte affichent généralement les performances
les plus faibles dans une large gamme d'indicateurs du
développement, dont ['éducation (OCDE, 2012d).

Les normes et attitudes sociales discriminatoires
profondément ancrées, peu favorables a ['égalité des
sexes, nuisent a la demande d'éducation des filles

et limitent les effets positifs qu'entraine un meilleur
acces des filles a léducation. Ces normes se traduisent
notamment par le mariage précoce, les pratiques
traditionnelles d'isolement, la préférence donnée au
garcon dans le budget familial alloué a l'éducation et la
répartition des tdches ménageéres selon le sexe (OCDE,
2012d). Ainsi, dans de nombreux pays, ce sont les
femmes et les filles qui effectuent lessentiel des travaux
domestiques (Lyon et al,, 2013), comme les corvées de
bois et d'eau ou la prise en charge des fréres et sceurs
plus jeunes, ce qui peut étre un frein a la scolarisation
des enfants (Dreibelbis et al,, 2013; Keilland, 2015;
Nankhuni et Findeis, 2004). Or, les taches domestiques
effectuées par les filles sont quasiment invisibles, elles
ne sont que rarement prises en compte par les lois

sur le travail des enfants et échappent a l'attention des
responsables politiques (UNESCO, 2008b).

Alinverse, la valorisation de éducation en tant que
droit fondamental et lintensification de la demande de
scolarisation, en particulier pour les filles, permettent de
mieux faire comprendre les effets positifs de ['éducation,
tant du point du vue économique que socioculturel, pour
lindividu, la famille, la communauté et la société. Les
campagnes nationales de plaidoyer et de mobilisation
communautaire s'inscrivent ainsi dans des cadres
politiques de plus grande envergure qui visent a faire
évoluer les attitudes des parents et a susciter un trés
large soutien en faveur de l'éducation des filles.

Les premieres campagnes de mobilisation sociale a
grande échelle menées dans les années 90, au Burkina
Faso (Hickson et al,, 2003), en Ethiopie (Bines, 2007)

et au Malawi (Rugh, 2000) ont contribué a rallier la
communauté a la cause de ['éducation des filles. Au
Tadjikistan, la Stratégie nationale pour le développement
de l'éducation 2015 (NSED) prévoyait entre autres

des campagnes de promotion de l'éducation des

filles a la radio et a la télévision. La NSED 2020, plus
récente, continue a étre relayée par des campagnes
médiatiques mais dans le but expres d'améliorer le taux
de scolarisation particuliérement faible des filles dans
lenseignement secondaire non obligatoire (UNICEF,
2013b), qui était en 2012 de 90 filles pour 100 garcons.

Les coalitions nationales pour l'éducation, qui
représentent la société civile au sein des forums
politiques, contribuent a la mobilisation en faveur
de l'éducation des filles et de l'égalité des sexes. La

Accroitre la demande et soutenir le droit a I’éducation

Campagne mondiale pour l'éducation, créée lors de la
préparation de la Conférence de Dakar, travaille avec
plus de 80 coalitions de l'‘éducation qui portent la voix
de la société civile jusque dans les forums politiques
(Campagne mondiale pour léducation, 2014; Verger et
Novelli, 2012). Sa campagne « Make It Right » préconise
des plans nationaux solides élaborés en collaboration
avec la société civile et dotés de financements adéquats
afin que l'égalité des sexes dans ['‘éducation devienne
réalité (Campagne mondiale pour 'éducation et RESULTS
Education Fund, 2011). L'une de ses organisations
adhérentes, la coalition pour la campagne nationale
d'éducation au Ghana, a ainsi obtenu du Ministere de
l'éducation l'engagement qu’une politique de ['éducation
attentive a 'égalité des sexes serait élaborée dans

le cadre du programme du gouvernement pour 2012
(Campagne mondiale pour 'éducation, 2012}, dans le
but de lutter contre les disparités entre les sexes dans
l'enseignement secondaire, ol L'on compte 91 filles
scolarisées pour 100 garcons’.

Nombre de programmes privés et de projets a petite
échelle en faveur de l'éducation des filles ont également
défini des stratégies de mobilisation communautaire.
Ainsi, au Burkina Faso, un projet visant a promouvoir
des écoles de qualité et « accueillantes pour les filles »
prévoyait de mobiliser la communauté a laide d'actions
spécifiques [Kazianga et al., 2012). En Inde, le programme
d’enseignement primaire de district a apporté son
soutien a des initiatives en faveur de la scolarisation des
filles en mobilisant les femmes et en les impliquant dans
un projet de plaidoyer (Unterhalter, 2007).

Les campagnes qui se sont révélées les plus efficaces
mobilisent des partenaires dans de multiples secteurs,
elles sont fondées sur la planification et la politique
nationales et impliquent directement les organisations
et les communautés locales (Parkes et Heslop, 2013).

En Turquie, grace a la participation de diverses parties
prenantes a une campagne nationale de promotion de
['éducation des filles, le taux de scolarisation a progressé
dans les districts ciblés (encadré 5.1). Ces exemples
mettent cependant en évidence les difficultés, décrites
ci-dessus, qu'entraine une discrimination sociale
profondément ancrée. En dépit de la progression du taux
de scolarisation des jeunes femmes, ce qui correspondait
au but de la campagne, les attitudes en matiere d'égalité
des sexes n'ont guére évolué (Dincer et al., 2014).

En Turquie, les droits des femmes ne sont toujours
pleinement garantis ni dans la Constitution ni dans le
Code pénal. Le niveau de violences familiales a l'encontre
des femmes demeure élevé tandis que la participation
des femmes a la vie politique et professionnelle reste
faible (Pasali, 2013).

1. Le Ghana a réalisé la parité entre les sexes dans l'enseignement primaire
en 2012.
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Encadré 5.1 : La campagne de soutien multipartenaires en faveur de I’éducation des filles en Turquie

La campagne concue par UNICEF Turquie et mise en ceuvre
conjointement avec le Ministere de I'éducation, « Allez les filles,
al'école!», est venue appuyer les efforts du gouvernement pour
améliorer 'accés a I'éducation et augmenter le taux de scolarisation
des filles. La campagne a été lancée en 2003 dans les 10 provinces
turques ol les disparités entre les sexes en termes d’acces a
I’éducation de base étaient les plus fortes.

Le Ministere ne disposant pas d’informations suffisamment précises
sur les enfants non scolarisés, un comité directeur a dépéché des
consultants dans les 10 provinces afin d’évaluer les besoins et
d’informer les parties prenantes locales au sujet de la campagne.
Cette initiative a rencontré un succes mitigé en raison de la
hiérarchisation du systéme éducatif turc : les consultants ont été
considérés comme des inspecteurs et la campagne a suscité un
accueil réservé.

Ala suite d’un changement d’approche, la campagne a établi

un nouveau modéle de relations entre les nombreuses parties
prenantes au niveau central et provincial, ce qui a permis aux
responsables de se réunir fréqguemment pour résoudre les
problémes rencontrés par les équipes locales. Agents de I'Etat et
enseignants ont été étroitement impliqués dans le porte-a-porte,
stratégie efficace pour convaincre les familles d’envoyer les filles a
I'école. Les organisations locales de la société civile ont elles aussi
fait partie intégrante de la campagne.

La réduction des disparités entre filles et garcons a été plus forte dans
les 10 provinces sélectionnées au début de la campagne que dans les
autres provinces turques. On estime qu’au cours de la campagne, qui
a duré quatre ans, jusqu’a 350 000 enfants ont été scolarisés.

Sources : Sasmaz (2014); Beleli (2012).

Réduire les dépenses scolaires

Tout au long de l'ére de [ Education pour tous, la
réduction des dépenses scolaires, qui peuvent entrainer
des effets disproportionnés pour les filles, a été
considérée partout dans le monde comme un moyen de
lutter contre les disparités entre les sexes en termes

de scolarisation et d'achevement de la scolarité. Dans
les pays affichant de faibles taux de scolarisation et
d'achévement chez les filles, les stratégies visant a
intensifier la demande des parents grace a des mesures
incitatives comprennent notamment des dispenses

de frais ciblées et l'attribution de bourses afin de
compenser les colits directs afférents a la scolarité

ou encore le versement d'allocations en especes pour
aider les familles a faire face aux dépenses scolaires
supplémentaires.

L'élimination des frais de scolarité pour toutes les filles
des écoles primaires publiques dans les zones rurales
figurait au nombre des engagements du plan national
d’évaluation de LEPT du Bénin en 2000 (Bénin, Ministére
de 'éducation et de la recherche scientifique, 2000).
Grace a cette mesure, complétée par des stratégies de
mobilisation communautaires en faveur de la demande
d'éducation des filles, les disparités entre les sexes
dans l'enseignement primaire ont été considérablement
réduites. LIPS est ainsi passé de 0,64 en 19992 0,89 en
2012. En 2006, le Yémen a décidé de dispenser toutes les
filles en age d'étre scolarisées dans le primaire des frais
de scolarité et du port de Luniforme.

Les bourses peuvent encourager les filles a poursuivre
leurs études. Au Cambodge, a condition d'étre assidues
et d'étre régulierement passées en classe supérieure,
les filles bénéficient de bourses pour faciliter la transition
du primaire au secondaire, grace a quoi le taux de
scolarisation des filles a progressé de 22 a 32 points de

pourcentage (filmer et Schady, 2008). Dans la province du
Punjab, au Pakistan, le programme de bourses scolaires
pour les filles mis en place en 2003 cible les filles de

la 6°a la 8° année dans les écoles publiques situées
dans les districts affichant les taux d'alphabétisme les
plus faibles. Dans les quatre années qui ont suivi le
lancement du programme, la progression des taux de
scolarisation, toutes cohortes confondues, allait de 11a
32 % (Independent Evaluation Group, 2011a).

L'équité n'a cependant toujours pas été atteinte. Au
Bangladesh, dans 'enseignement secondaire, bien que
le programme de bourses destiné aux filles issues des
zones rurales ait largement contribué a accroitre le taux
de scolarisation des filles, la recherche montre que les
filles issues de ménages plus riches et propriétaires de
leurs terres ont bénéficié de ces bourses de maniere
disproportionnée (Khandker et al,, 2003). Au Népal,

les bourses ne suffisent pas toujours a compenser les
frais de scolarité, par exemple le prix des fournitures
scolaires, et n'incitent pas les familles les plus pauvres a
envoyer leurs filles & l'école (Ridley et Bista, 2004).

En outre, bien qu'elles visent a réduire les disparités

en termes de scolarisation, les bourses entrainent
parfois d'autres formes d'inégalités entre les sexes. Un
programme de bourse mis en place dans le primaire

au Bangladesh a ainsi eu une incidence négative sur le
passage en classe supérieure des garcons issus des
familles pauvres, qui ne remplissaient pas les conditions
requises pour bénéficier des bourses proposées aux
filles dans le secondaire (Baulch, 2011). Au Pakistan,

les données disponibles montrent que dans les familles
ou les filles peuvent prétendre aux bourses attribuées
aux écoles publiques, les garcons ont plus de chances
d'étre scolarisés dans des écoles privées, qui dispensent
souvent une éducation de meilleure qualité (Independent
Evaluation Group, 2011a).




OBJECTIF 5 : PARITE ET EGALITE ENTRE LES SEXES

Mariage précoce et grossesses
des adolescentes

Chez les adolescentes, le mariage et les grossesses
précoces limitent lacces a l'éducation et la poursuite
des études. Dans de nombreuses cultures, lassiduité a
['école est souvent incompatible avec les responsabilités
et les attentes qu'imposent le mariage et la maternité
(Mensch et al., 2005). Cependant, les liens entre mariage
et grossesse précoces et éducation des filles sont

d'une grande complexité. Comme Lobserve le Rapport
mondial de suivi sur lEPT 2013/4, nombre d'éléments
probants montrent que la scolarisation des filles dans le
systeme formel est un facteur essentiel pour retarder le
mariage et la maternité (UNESCO, 2014c). Les décisions
relatives a 'éducation et a l'age du mariage et de la
grossesse résultent souvent de causes sous-jacentes
etindissociables telles que la pauvreté, les normes
sociales discriminatoires et la composition de la famille,
a quoi s'ajoutent laccessibilité et la qualité de ['éducation
(Psaki, 2015). Par ailleurs, les conflits et les crises
humanitaires augmentent le risque de mariage précoce
des filles (Lemmon, 2014).

Bien qu’elle ait été renforcée,
la législation sur le mariage des enfants
ne suffit pas a éliminer cette pratique

En vertu du droit international des droits de lhomme,

le mariage des enfants est interdit. Les signataires du
Programme d'action adopté a lissue de la Conférence
internationale sur la population et le développement

de 1994 se sont engagés a faire respecter les lois
interdisant le mariage des enfants. Différents traités
régionaux, comme la Charte africaine des droits de
l'homme et des peuples ou encore le Protocole relatif
aux droits des femmes (2004) engagent eux aussi les
gouvernements a interdire le mariage des enfants. Dans
55 pays disposant de données, entre 1990 et 2000, lage
légal du mariage a été repoussé pour les femmes dans
23 pays et pour les hommes dans 20 pays. En 2010, dans
158 pays, lage légal du mariage sans consentement
parental était fixé par la loi a 18 ans pour les filles (Loaiza
et Wong, 2012).

L'élimination du mariage des enfants dans le monde
progresse peu. Les données tirées des enquétes sur
les ménages pour la période 2000-2011 montrent que
dans 41 pays, au moins 30 % des femmes agées de 20
a 24 ans étaient mariées ou vivaient maritalement des
l4dge de 18 ans (Loaiza et Wong, 2012). Les données
disponibles ne permettent pas de déterminer si la
(égislation peut, a elle seule, avoir un effet dissuasif sur
de telles pratiques (Psaki, 2015). Au Bangladesh, ou le
taux de mariage des enfants, estimé a 66 %, est lun
des plus élevés au monde, la loi fixe lage minimum du
mariage a 18 ans, bien qu'elle autorise des exceptions
(Brown, 2012; Loaiza et Wong, 2012). En Indonésie, selon

Accroitre la demande et soutenir le droit a I’éducation

une évaluation des effets de la loi nationale de 1974 sur
le mariage, ladoption de la loi n"a eu aucune incidence
notable sur la tendance au mariage des enfants (Lee-
Rife et al, 2012). Au Yémen, une loi de 2009 fixait l'age
minimum du mariage a 17 ans mais, en raison des
objections soulevées par des députés et des membres
du clergé conservateurs, la loi n'a pas été mise en ceuvre
(AlAmodi, 2013).

La fréquence du mariage des enfants a toutefois été
considérablement réduite dans plusieurs pays dont

[ Etat plurinational de Bolivie, [ Ethiopie et le Népal. On
estime ainsi qu'en Ethiopie, ol les niveaux d'instruction
ont par ailleurs progressé, le taux de mariages précoces
a reculé de plus de 20 % entre 2005 et 2011 (Loaiza et
Wong, 2012). Ce résultat a pu étre obtenu grace a un
cadre global de réforme législative, de sensibilisation

et de campagnes de mobilisation communautaires
(encadré 5.2).

Encadré 5.2 : La lutte contre le mariage

des enfants en Ethiopie

On estime actuellement qu’en Ethiopie, 41% des femmes dgées
de 20 a 24 ans étaient mariées ou vivaient maritalement avant
I'age de 18 ans. Les campagnes de sensibilisation, la mobilisation
des communautés et les clubs de filles ont produit des effets
déterminants dans la lutte contre le mariage des enfants.

La Constitution éthiopienne de 1995 souligne I'importance que
revétent I'’évolution des attitudes traditionnelles et I'élimination de la
discrimination a I’égard des femmes. Cet engagement a été renforcé
par diverses politiques et quatre programmes de développement

du secteur de I'éducation. La Proclamation révisée sur la famille de
2000 fixe I'age légal du mariage a 18 ans, pour les filles comme pour
les garcons. Cette mesure a été longue a étre acceptée mais, en
2008, six des neufs gouvernements régionaux avaient adopté des
lois d’application de cette Provision.

Le Ministere des femmes, des enfants et des jeunes, qui élabore
actuellement une politique sur les pratiques traditionnelles
nocives, dont le mariage précoce, dirige I'Alliance nationale pour
Iélimination du mariage des enfants, créée en 2013. Les campagnes
gouvernementales ont été particulierement vigoureuses dans

la région d’Amhara ou, bien qu’encore tres élevés, les taux de
mariage précoce sont tombés de 74 % en 2005 a 56 % en 2011.
Les interventions communautaires sur lesquelles nous disposons
de données vont des amendes imposées aux familles organisant
des mariages précoces a la dénonciation des projets de mariages
précoces par les clubs scolaires.

Bien qu’étant elles aussi intervenues, les ONG n’ont joué qu’un role
mineur. Le programme Berhane Hewan du Conseil de la population,
qui allie mobilisation des communautés et incitations financieres afin
de différer les mariages, observe qu’au sein d’un groupe témoin, les
participantes agées de 10 a 14 ans avaient trois fois plus de chances
de poursuivre leurs études et 10 fois moins de risques de se marier
que les non-participantes.

Sources : Boyden et al. (2013); Loaiza et Wong (2012); Mekonnen et Aspen (2009); Psaki
(2015).
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Grossesse des adolescentes,
un frein & la poursuite des études

Bien que la grossesse et la maternité précoces soient
des sujets de préoccupation dans tous les pays,

qu'ils soient développés ou en développement, les
taux sont plus élevés dans les pays a revenu faible ou

intermédiaire. En 2010, dans les pays en développement,

36,4 millions de femmes agées de 20 a 24 ans ont
indiqué avoir donné naissance a un enfant avant
l'age de 18 ans, et 2 millions avant lage de 15 ans
(UNFPA, 2013b).

Dans les pays en développement, on estime que

dans 90 % des cas, les adolescentes enceintes sont
mariées (UNFPA, 2013b). Par rapport a celles qui sont
célibataires, les jeunes filles mariées ont davantage
tendance a avoir des rapports sexuels et a ne pas utiliser
de moyens de contraception. Elles subissent en outre la
pression de concevoir rapidement aprés leur mariage
(Presler-Marshall et Jones, 2012). La lutte contre la
grossesse des adolescentes peut donc étre menée a
l'aide de politiques et de programmes efficaces visant

a retarder les mariages. A l'échelle mondiale, toutefois,
on constate une augmentation du risque de grossesse
précoce et non désirée (Hindin et Fatusi, 2009; Mensch
etal, 2006; Presler-Marshall et Jones, 2012). Si la
fréquence du mariage des enfants a diminué en Afrique
subsaharienne entre 1994 et 2004, la fréquence des
rapports sexuels avant le mariage avant lage de 18 ans
a en revanche augmenté dans 19 des 27 pays analysés
(Mensch et al., 2006).

On a constaté que la grossesse était une cause majeure
d'abandon et d’exclusion chez les filles scolarisées dans
le secondaire dans les pays d'Afrique subsaharienne
(Makamare, 2014}, dont le Cameroun (Eloundou-
Enyegue, 2004) et [Afrique du Sud (Geisler et al., 2009).
Dans les pays d’Amérique latine, le taux éleve de
grossesses chez les adolescentes est un grave sujet

de préoccupation pour les pouvoirs publics. Au Chili, la
maternité réduit de 24 a 37 % la probabilité d'achever
l'enseignement secondaire (Kruger et al., 2009).

Depuis la fin des années 90, plusieurs pays d'Afrique
subsaharienne ont adopté des politiques favorisant la
réadmission des filles apres la naissance d'un enfant
(Makamare, 2014). De telles politiques n'ont cependant
pas entrainé de grands changements dans la mesure
ou les éducateurs et les communautés ignorent
l'existence des politiques de réadmission et ou ils ne
favorisent pas le retour des filles a l'école. A ['école,
la stigmatisation et la discrimination a l'égard des
filles enceintes et des jeunes filles meres constituent
une pratique commune (UNESCO, 2014b). En Afrique
du Sud, la loi interdit aux écoles d'exclure les jeunes

filles enceintes mais seule une adolescente sur trois
environ reprend ses études aprés la naissance de son
enfant. Celles qui reviennent se heurtent souvent a des
attitudes et a des pratiques négatives de la part des
enseignants et de leurs camarades (Bhana et al., 2010).

L'éducation non formelle peut étre une solution pour

les meres adolescentes déscolarisées. En autorisant
les meres adolescentes a se présenter accompagnées
de leur enfant, les programmes non formels de la
deuxieme chance, en Angola et au Malawi, leur offrent
la possibilité de suivre des cours [Jere, 2012; Save the
Children, 2012). En Jamaique, un programme financé
par [Etat donne aux méres adolescentes la possibilité
de poursuivre leurs études. En effet, jusqu’a la réforme
législative de 2013, les adolescentes enceintes étaient
exclues des établissements scolaires. Ce programme est
parvenu a réintégrer les filles dans ['éducation formelle
et a réduire le nombre de nouvelles grossesses (UNFPA,
2013a, 2013b).

Lorsqu’ils s’adressent directement aux jeunes filles,
les programmes produisent des effets positifs

Les programmes qui s'adressent directement aux jeunes
filles s'averent particulierement efficaces (Lee-Rife et al.,
2012). Au Guatemala, le projet Abriendo Oportunidades,
qui cible les jeunes filles issues des peuples autochtones,
atouché 3 500 filles en 2011 et entrainé des effets
positifs. Selon une évaluation menée en 2010, toutes les
participantes ont achevé leur 6¢ année d'étude, contre
moins de 82 % des non-participantes au niveau national,
et 97 % d'entre elles n'ont pas eu d’enfant pendant la
durée du projet, contre 78 % des non-participantes
(Catino et al., 2013).

Au Kenya, en Ouganda, en République-Unie de Tanzanie
et en Zambie, le projet Young Men as Equal Partners
(2005-2009) ciblait les enseignants, les responsables
communautaires, les personnels de santé et les pairs
éducateurs pour encourager les jeunes hommes et
femmes de 10 a 24 ans a adopter un comportement
sexuel responsable et a renforcer ['égalité des sexes
dans les décisions relatives a la santé sexuelle et
reproductive. Au programme du projet figuraient
l'éducation sexuelle, la formation de sensibilisation
au genre, les services de santé adaptés aux jeunes,
les conseils et la distribution de contraceptifs (RFSU,
2009). Au cours de cette période, le taux de grossesse
a diminué dans les régions ciblées. Dans les écoles
participantes du Kenya, le taux de grossesse précoce
est passé de 1 fille sur 29 en 2006 a 1 fille sur 97 en
2009 (RFSU, 2011).



OBJECTIF 5 : PARITE ET EGALITE ENTRE LES SEXES

Développer et améliorer
les infrastructures scolaires

La réalisation des objectifs de parité et d'égalité

des sexes est favorisée, de maniére directe et
indirecte, par les politiques visant a rendre les
infrastructures scolaires plus accessibles et adaptées
aux besoins. Dans certains contextes, la création

de nouvelles écoles, y compris d'écoles de filles, et
lamélioration des établissements peuvent produire
des effets particulierement bénéfiques aux filles. Nous
examinerons dans cette section en quoi l'accessibilité
et la disponibilité des écoles, ainsi que lamélioration
des systemes d'eau et d'assainissement, contribuent a
renforcer la fréquentation scolaire des filles.

Réduire les trajets jusqu’a I’école

La scolarisation et l'assiduité des filles sont fortement
tributaires du trajet entre ['école et le domicile, en
particulier dans les contextes ou la sécurité des filles
est une cause d'inquiétude pour les parents, comme
dans les bidonvilles de Nairobi (Mudege et al., 2008), ou
en cas de pratiques traditionnelles d'isolement fondées
sur le sexe, comme au Pakistan (Andrabi et al., 2007
Jacoby et Mansuri, 2011). Au Tchad, selon une étude
portant sur 179 villages et réalisée en 2002-2003, la
scolarisation des enfants diminue considérablement
lorsque L'école est située dans un autre village; par
ailleurs, lorsque la distance a parcourir augmente, la
scolarisation des filles diminue plus vite que celle des
garcons (Lehman, 2003].

La construction d'écoles dans les communautés mal
desservies permet de surmonter les causes de non-
scolarisation des filles imputables a la distance. En
Afghanistan, une étude a été menée dans la province de
Ghor, dans des villages choisis au hasard pour accueillir
une nouvelle école primaire. Il est apparu que, dans ces
villages, le taux de scolarisation total avait progressé de
42 points de pourcentage et que le taux de scolarisation
des filles s'était, lui, accru de 17 points de pourcentage
de plus que celui des garcons, éliminant la disparité
entre filles et garcons existante jusqu’alors (Burde et
Linden, 2012).

Les mesures politiques qui prévoient une augmentation
du nombre d'écoles peuvent étre trés bénéfiques a

la scolarisation des filles (Glick, 2008). En Egypte, le
Programme d'amélioration de lenseignement lancé a la
fin des années 90 prévoyait des investissements massifs
dans de nouvelles écoles en privilégiant les zones rurales
défavorisées ou le taux de scolarisation des filles est
traditionnellement faible. Ce programme s'est traduit
par une nette augmentation du taux de scolarisation
des filles dans le primaire et par une diminution des
disparités entre les sexes en termes de scolarisation

Développer et améliorer les infrastructures scolaires

(Igbal et Riad, 2004). En 1990, en Egypte, on comptait
84 filles scolarisées dans le primaire pour 100 garcons,
contre 92 en 1999 et méme 96 en 2012.

Dans les pays ou les d'effectifs en age d'étre scolarisés
déclinent, les gouvernements font parfois le choix de
réduire le nombre d'écoles dans les régions isolées.
ILimporte de considérer de telles décisions en tenant
compte de leur incidence, involontaire, sur les disparités
entre les sexes. En Chine, ou les filles sont moins
nombreuses que les garcons a achever leurs études
secondaires, il a été décidé de fusionner les écoles
primaires situées en zone rurale, dont le nombre est
ainsi passé de 440 000 en 2000 a 253 000 en 2008. Or, une
étude portant sur 102 communautés rurales situées dans
sept provinces a montré que la présence d'une école
primaire locale augmentait de 17 points de pourcentage
le taux d'achévement du premier cycle du secondaire
chez les filles (Li et Liu, 2014).

L'accessibilité des écoles secondaires peut avoir une
incidence sur lefficacité d'autres stratégies visant a
améliorer la parité entre les sexes dans lenseignement
primaire et secondaire (Unterhalter et al., 2014). Au
Pakistan, une étude longitudinale a mis en évidence

une association positive entre la présence d'une école
secondaire locale et le taux de rétention des filles

dans le primaire (Lloyd et Young, 2009). De méme, au
Bangladesh, ou les bourses octroyées aux filles ont
entrainé une progression notable de la scolarisation dans
le secondaire, la décision du gouvernement, dix ans plus
tot, d'intégrer les écoles coraniques au secteur formel

a permis d'augmenter le nombre de places disponibles
(Asadullah et Chaudhury, 2009).

Amélioration des systémes
d’approvisionnement en eau
et d’assainissement

Comme le souligne le Cadre d'action de Dakar, la

mise en place d'installations sanitaires adéquates

et séparées pour les filles constitue une stratégie
capitale pour améliorer la fréquentation scolaire des
filles et promouvoir des environnements scolaires

plus équitables. Egalement lancée & Dakar, linitiative
Concentrer les ressources sur une santé scolaire
efficace, qui plaide en faveur de l'approvisionnement

en eau et de la mise en place d'installations sanitaires
adéquates et de toilettes dans les écoles, revét une
importance particuliére pour les filles [Joerger et
Hoffmann, 2002). Ces derniéres années, le partenariat
mondial « WASH » a ['école a continué a promouvoir ces
efforts, qui se révelent plus efficaces si l'on comprend
que lintimité revét une grande importance pour les
adolescentes, en particulier pendant la période des
regles, que ce facteur influence les décisions prises par
les jeunes filles en matiere d'éducation et qu'il peut avoir
une incidence sur leur assiduité (Adukia, 2014).

En Egypte,
I’investissement
dans de
nouvelles écoles
a contribué a

la progression
du taux de
scolarisation
des filles dans
le primaire

7m
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Au cours des dix derniéres années, la fourniture d'eau

et d'installations sanitaires a l'école a certes progressé
dans de nombreux pays en développement, mais les
progres sont lents : sur 126 pays disposant de données,
le pourcentage moyen d'écoles primaires disposant
d'équipements sanitaires adéquats est passé de 59 %

en 2008 a 68 % en 2012; dans 52 pays parmi les moins
avancés et les plus pauvres, ce pourcentage est passé de
35450 % (UNICEF, 2013g).

L'étude réalisée pour l'édition 2010 du Rapport mondial
de suivi sur 'EPT, qui comprend une analyse de 44 plans
nationaux d'éducation de pays en développement et en
transition sur la période allant de 2005 a 2009, montre
que 25 de ces plans avaient défini des stratégies pour
améliorer les systemes d'approvisionnement en eau
et d'assainissement dans les écoles, 11 d'entre eux
établissant un lien entre ces stratégies et la réalisation
d'objectifs relatifs a [égalité des sexes. Ces stratégies
prévoyaient notamment de construire des toilettes
séparées pour les filles et les garcons (UNESCO-

IIPE, 2009). En 2012, 60 % des fonds du Programme
pour la réforme du secteur de ['éducation du Punjab,
au Pakistan, étaient alloués a lamélioration des
équipements dans les écoles de filles, linstallation de
toilettes étant considérée comme une priorité absolue
(ASER Pakistan, 2014).

Nous ne disposons que de données limitées sur le
nombre d'installations sanitaires séparées pour les
filles, nous ne savons ni si elles sont entretenues ni
méme si elles fonctionnent. Les controles effectués
par les autorités publiques pour vérifier le respect
des normes minimales ne portent souvent que sur les
indicateurs de couverture de base. Des financements
ont été octroyés par les organismes internationaux
pour améliorer la collecte de données. De mauvaises
conditions persistantes ont ainsi été signalées, ce qui,
dans certains cas, a incité les gouvernements a réagir.
En République-Unie de Tanzanie, le recensement
scolaire montre qu’en 2010 toutes les écoles primaires
et les établissements de premier cycle du secondaire
étaient équipés de toilettes séparées pour les filles

et les garcons. Pourtant, la cartographie réalisée la
méme année par SNV, WaterAid et TUNICEF révele
que seules 11 % des écoles examinées remplissaient
les conditions minimales, soit un ratio de 20 éleves
par latrine dans les toilettes des filles et de 25 éleves
par latrine pour les garcons. Dans 52 % des cas, les
toilettes des filles étaient dépourvues de porte et

92 % des écoles ne disposaient pas de lavabos en

bon état de fonctionnement (SNV/WaterAid/UNICEF,
2010). Ces données ont entrainé ['élaboration d'une
stratégie nationale pour lamélioration des systéemes

d'approvisionnement en eau et d'assainissement

dans les écoles. Deux des principaux objectifs fixés
concernaient les besoins spécifiques des adolescentes
(République-Unie de Tanzanie, Ministére de ['‘éducation
et de la formation professionnelle, 2012).

Curieusement, on ne dispose que de trés peu de
données sur lincidence des toilettes séparées sur

le taux de scolarisation et d'achévement des filles

ou encore sur lefficacité d'une telle stratégie hors
programme pour améliorer la fréquentation scolaire des
filles (Birdthistle et al,, 2011). Les données disponibles
dressent un bilan nuancé. Les études menées au

Kenya indiquent que, dans loptique d'une fréquentation
scolaire accrue, la qualité des toilettes dans les écoles
primaires, en termes de propreté et d’entretien, prime
peut-étre sur la quantité (Dreibelbis et al,, 2013).

Au Malawi, une étude longitudinale consacrée aux
adolescents n'a pas mis en évidence de lien entre
toilettes séparées et fréquentation scolaire des filles. Par
ailleurs, la menstruation n’explique qu’une petite partie
de labsentéisme des filles, elle ne peut donc étre la
cause de ['écart d'assiduité entre les filles et les garcons
(Grant et al., 2013).

En Inde, cependant, apres la construction de latrines

au début des années 2000, dans les écoles équipées

de toilettes, la scolarisation des filles a progressé
davantage que celle des garcons. Lorsque les enfants
sont plus jeunes, linstallation de latrines, séparées

ou non, est aussi bénéfique pour les filles que pour

les garcons;; a l'adolescence en revanche, linstallation
de toilettes séparées a été un facteur déterminant

de la forte progression de la scolarisation des filles.
Cette incidence différentielle en fonction de lage des
filles indique que lintimité et la menstruation sont
déterminants pour la fréquentation scolaire des filles en
Inde. La construction de toilettes séparées a par ailleurs
eu un effet positif sur le pourcentage d’enseignantes
dans les écoles, ce qui ouvre sans doute de nouvelles
perspectives en vue de l'amélioration de la scolarisation
des filles (Adukia, 2014).

Il convient d'approfondir les recherches afin

d’évaluer l'incidence de l'acces aux toilettes dans

le cadre d'interventions associant la construction
d'infrastructures et la formation, la sensibilisation et
l'éducation a Uhygiene, en particulier pendant la période
des menstruations. L'acces a des installations de qualité
et au soutien, qu'il ait ou non une incidence sur les
résultats scolaires des filles, a sans doute des effets
bénéfiques, ne serait-ce que pour lamour-propre des
jeunes filles ou la qualité générale de leur expérience
scolaire (Unterhalter et al., 2014).
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Les politiques en faveur
de la participation des garcons
sont, elles aussi, nécessaires

Les systemes éducatifs formels ne répondent pas de
maniére adéquate aux besoins de millions de garcons
de toutes les régions du monde, une réalité qui passe
souvent inapercue en raison du désavantage qui pése
toujours de maniéere disproportionnée sur les filles. Si
les filles ont aujourd’hui encore moins de chances que
les garcons d'étres scolarisées, dans de nombreux

pays, ce sont les garcons qui ont le plus de risques

de ne pas progresser et de ne pas achever un cycle
d’enseignement. On prendra soin de noter que le
désavantage dont souffrent les garcons ne se traduit pas
automatiquement par un avantage pour les filles. Il est
essentiel d'élaborer des politiques différenciées pour les
filles et les garcons afin d'améliorer, pour les enfants des
deux sexes, la scolarisation et lachevement des cycles
d’enseignement.

Outre les implications en termes de droits fondamentaux
des garcons qui, pour une raison ou une autre, ne
bénéficient pas d'un acces adéquat a l'éducation, le

taux élevé d'abandon scolaire chez les garcons a des
répercussions plus générales sur les relations entre
hommes et femmes. Les données provenant de lenquéte
International Men and Gender Equality Survey, menée

en 2009 et 2010 au Brésil, au Chili, en Croatie, en Inde,
au Mexique et au Rwanda, révelent que les hommes
moins instruits expriment des opinions discriminatoires
a l'égard des femmes, qu'ils ont davantage tendance

a se montrer violents a la maison et qu'ils s'occupent
généralement moins de leurs enfants. Les hommes
ayant fait des études secondaires adoptent des attitudes
et des pratiques dénotant un plus grand souci d'équité
entre les sexes (Barker et al.,, 2011).

Les principales causes de I’abandon scolaire
chez les garcons

Beaucoup de garcons quittent 'école prématurément en
raison de la pauvreté et de l'obligation, ou du désir, de
travailler (Barker et al,, 2012), raisons qui se conjuguent
souvent a une scolarisation tardive, de mauvais résultats
entrainant un désintérét pour ['école, ou a d'autres
facteurs tels que lorigine ethnique ou toute autre forme
de marginalisation (Hunt, 2008; Jha et al,, 2012).

Dans plusieurs pays d’Afrique australe comme le
Botswana, le Lesotho et la Namibie, les garcons sont
retirés de l'école pour surveiller les troupeaux [Jha et
Kelleher, 2006). En Mongolie, le taux d'abandon scolaire
des garcons issus de familles d'éleveurs pauvres est
généralement élevé; ces garcons forment toujours

le groupe rural le plus défavorisé du point de vue de
'‘éducation (Steiner-Khamsi et Gerebnaa, 2008). Au Brésil

et en Jamaique, parce qu'ils considerent que 'éducation
ne leur offre aucune garantie d’'emploi, les garcons issus
des milieux urbains a faible revenu abandonnent souvent
['école pour chercher un emploi manuel ou semi-
qualifié, dans le secteur de la construction par exemple,
pour lequel il ne leur est pas nécessaire d'achever
lenseignement secondaire (Barker et al., 2012).

Le risque d'abandon scolaire est plus élevé chez les
garcons issus de familles pauvres ou de groupes
minoritaires. Il arrive que les familles réagissent a des
difficultés économiques en retirant les garcons de ['école
pour qu'ils travaillent. Au Brésil, en cas de chute brutale
du revenu familial, par rapport aux garcons issus de
familles moins défavorisées, chez les garcons issus

de familles pauvres le risque d’abandon scolaire est
supérieur de 46 % (Duryea et al., 2007). Les difficultés
économiques favorisent en outre lappartenance a des
gangs et le recours a la violence, habituellement dans
des contextes d'ou est absente la figure de lhomme
instruit et ou aller a 'école n'est pas percu comme étant
trés masculin, comme c’est le cas dans les Caraibes
(Barker et al,, 2012; Smith et Green, 2007). Dans les pays
de 'OCDE, les garcons quittent généralement l'école en
raison des mauvais résultats qu'ils ont obtenus pendant
toute leur scolarité. C'est chez les garcons issus de
milieux a faible revenu ou de groupes minoritaires que le
risque est le plus élevé (OCDE, 2012c).

Le probleme est aggravé par les stéréotypes sexistes et
la violence qui regne dans les écoles. Souvent considérés
comme étant durs et indisciplinés, les garcons sont plus
exposés que les filles aux chatiments corporels. Une
étude récente réalisée en Mongolie met en évidence

une relation de cause a effet entre le plus grand risque
de violence auguel ils sont exposés et le risque plus
élevé d'abandon scolaire chez les garcons, en particulier
dans le cas des garcons issus de familles a faible

revenu ou migrantes, déja défavorisés par les difficultés
économiques (Hepworth, 2013).

Insuffisance des politiques de lutte
contre I’'abandon scolaire des garcons

Dans les pays en développement, les politiques

de l'éducation se soucient en général assez peu
d’améliorer les taux de scolarisation et d’achevement
des garcons dans le primaire et le secondaire, et ce,

y compris dans les pays affichant de fortes disparités
entre les sexes au détriment des garcons (Jha et al.,
2012). Ainsi, que ce soit au Lesotho ou au Swaziland,
on ne trouve dans les documents de politique aucune
stratégie visant a réduire les disparités entre les sexes
et a s'attaquer aux causes de la faible réussite scolaire
des garcons (Lesotho, Ministére de ['éducation, 2002;
Swaziland, Ministere de 'éducation et de la formation,
2011). Pourtant, au Lesotho, les trés fortes disparités
entre les sexes dans l'enseignement secondaire, ou

Dans les pays en
développement,

les politiques

de I’éducation

négligent

souvent les taux
de scolarisation
et d’achévement

des garcons
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l'on recense plus de 140 filles pour 100 garcons, sont
restées globalement inchangées depuis 1999. Aux
Philippines et en Thailande, ou les disparités dans la
scolarisation au détriment des garcons se manifestent
dans l'enseignement secondaire, les mécanismes

et les politiques en faveur de 'égalité des sexes
s'adressent essentiellement aux femmes et aux filles
(Hepworth, 2013).

La Mongolie, ou les disparités entre les sexes au
détriment des garcons ont été considérablement
réduites depuis 1999, est l'un des rare pays a avoir

mis en ceuvre des politiques en faveur de acceés des
garcons a l'éducation. La politique adoptée en 2004 cible
explicitement le taux d'abandon élevé chez les garcons.
Cette tendance semble néanmoins avoir été abandonnée
dans le plan d'action pour l'éducation le plus récent,

ou l'on ne trouve aucune référence ni aux garcons ni a
d'autres groupes défavorisés (Hepworth, 2013).

En Jamaique, en raison du faible niveau scolaire des
garcons, le programme gouvernemental d'attribution
de bourses aux ménages vulnérables verse désormais
des sommes plus élevées aux garcons scolarisés dans
le secondaire. Il bénéficie ainsi aux garcons issus des
familles pauvres, chez qui le risque d'abandon scolaire
est le plus élevé (fiszbein et Schady, 2009). A l'occasion
des conférences régionales, les pays des Caraibes se
sont attachés a mettre en commun leurs stratégies et
leurs interventions de lutte contre l'abandon scolaire
comme le tutorat, les initiatives de la seconde chance,
la formation et le dialogue communautaire (Banque
mondiale et Secrétariat du Commonwealth, 2009).

Environnements équitables
al’école et en classe

L'égalité des sexes dans l'éducation passe non seulement
par une égalité en termes d'accés mais aussi par

une égalité en termes de processus d'apprentissage,

de résultats scolaires et de résultats externes.

Le Cadre de Dakar évoque les facteurs scolaires
préjudiciables a la réalisation de ['égalité et encourage
les écoles a mettre en place des environnements
d'apprentissage sécurisants qui tiennent compte des
specificités de genre.

Le Rapport mondial de suivi sur 'EPT 2008 recense trois
types d'interventions essentielles pour améliorer la
qualité de lapprentissage dans les écoles de facon
générale et pour les filles en particulier: augmenter le
nombre et la qualité des enseignants, et notamment des
enseignantes; réformer les programmes et les manuels
pour en éliminer tout préjugé sexiste; faire en sorte,
grace a une formation pertinente, que les pratiques

de classe tiennent davantage compte des questions

d'égalité des sexes (UNESCO, 2008b). Depuis quelques
années, les violences sexuelles dans l'environnement
scolaire bénéficient d'une attention accrue.

Recruter des enseignantes

Le pourcentage d'enseignantes est un bon indicateur du
progres de ['‘égalité des sexes. L'augmentation du nombre
de femmes dans le corps enseignant produit des effets
trés positifs dans les pays ou les filles sont défavorisées
en ce qui concerne la participation a léducation.

A léchelle mondiale, la part des femmes dans le
personnel enseignant du primaire est passée de 58 %
en 1999 a 63 % en 2012. Les femmes sont largement
majoritaires dans de nombreux pays, notamment

en Asie centrale, en Europe centrale et orientale, en
Amérique du Nord et en Europe occidentale. Dans
'enseignement secondaire, la moyenne mondiale
demeure inchangée a 52 %. Dans plusieurs pays des
Ftats arabes, en Asie du Sud et de [Ouest et dans

la majeure partie de UAfrique subsaharienne, les
enseignantes restent minoritaires, dans le primaire
comme dans le secondaire. De facon générale, en
Afrique subsaharienne, les femmes représentaient en
2012 43 % des enseignants du primaire et 31 % des
enseignants du secondaire.

Dans des pays tels que [Afghanistan, le Bénin, le
Burkina Faso, [ Ethiopie, le Maroc, le Mozambique,

le Népal et le Niger, le recrutement d’enseignantes
représente depuis 10 ans une stratégie privilégiée

dans les plans nationaux d'éducation, qui rejoint les
stratégies en faveur de la scolarisation et de la rétention
des filles [UNESCO-IIPE, 2009). En Afghanistan, ou

dans les communautés conservatrices les filles n'ont
pas le droit d"avoir un homme pour enseignant, deux
plans nationaux ont défini des objectifs précis pour le
recrutement des enseignantes afin de remédier au faible
taux de scolarisation des filles. Il s'agissait notamment
de multiplier par deux le nombre d’enseignantes

du primaire et du secondaire avant 2010 (Ministére
afghan de l'éducation, 2007) et de recruter et de former
50 000 éleves ayant achevé leur 12¢ année d'étude, dont
45 % de femmes (Ministére afghan de ['‘éducation, 2014).
Initialement tres faible, la part des femmes dans le corps
enseignant du primaire est passée de 10 % en 1999 a

31 % en 2012.

Sur la méme période, des progrés notables vers
l'équilibre entre hommes et femmes au sein du
personnel enseignant ont été réalisés dans plusieurs
pays o les femmes étaient jusque-la minoritaires.

Au Népal, qui a adopté des politiques trés claires de
recrutement d'enseignantes, la part des femmes dans le
corps enseignant est passée de 23 % en 1999 a 42 % en
2012. De méme, au Maroc, la part des enseignantes est
passée de 39 a 54 % [figure 5.8).
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Dans plusieurs pays dont le Bhoutan, le Burkina Faso,

le Cameroun, le Mozambique et le Népal, U'évolution du
pourcentage de femmes parmi les nouveaux enseignants
du primaire témoigne d'un réel effort dans la mesure ou
les femmes sont désormais majoritaires. Entre 2009 et
2012, les femmes représentaient en moyenne 60 % des
nouveaux enseignants au Népal et 62 % au Mozambique.
Compte tenu du nombre plus élevé de femmes qui
embrassent la profession d’enseignant, les chances de
réaliser l'équilibre entre les sexes chez les enseignants
du primaire en 2015 se sont considérablement accrues.

En Ethiopie, en revanche, les stratégies mises en
ceuvre pour accroitre la part des femmes dans le corps
enseignant du primaire ne devraient pas produire

de résultats notables, a moins que des mesures
spécifiques ne soient prises pour recruter davantage de
femmes parmi les nouveaux enseignants. Entre 2009

et 2012, les femmes ne représentaient que 28 % des
nouveaux enseignants.

Dans les pays ou une large majorité d'enseignants du
primaire sont des femmes, ces dernieres ont continué au
cours de cette période a étre avantagées par les nouveaux
modes de recrutement. Les femmes représentaient ainsi
87 % de lensemble des nouveaux enseignants en France

Environnements équitables a I’école et en classe

et en Allemagne. Cette proportion était nettement plus
faible dans d'autres pays tels que la République tchéque
et lUkraine. Au Brésil, moins de la moitié des nouveaux
enseignants étaient des femmes (figure 5.8).

Plus le niveau d'enseignement est élevé, plus la part des
femmes dans le corps enseignant diminue. Si, dans les
pays de 'OCDE, les femmes représentent en moyenne
les deux tiers des enseignants, la part des femmes est
inversement proportionnelle au niveau d'enseignement :
alors que les femmes représentent 97 % des enseignants
dans le préprimaire, ce pourcentage tombe a 82 % dans
le primaire, a 68 % dans le premier cycle du secondaire
et a 56 % dans le deuxieme cycle du secondaire

(OCDE, 2013a).

Au Ghana, ou la disparité entre les sexes en termes

de scolarisation dans le secondaire subsiste bien que

la parité ait été atteinte dans le primaire, en 2013, les
femmes représentaient moins de 25 % du personnel
enseignant du secondaire. En République centrafricaine,
au Tchad, en Guinée et au Mali, qui affichent tous de
fortes disparités entre les sexes dans 'éducation, en
2013, moins de 12 % des enseignants du secondaire
étaient des femmes. En raison de ce faible pourcentage,
les adolescentes sont privées de modéles a suivre.

Figure 5.8 : Depuis 1999, la proportion de femmes dans la profession enseignante s’est accrue et, dans plusieurs pays,
les femmes constituent une part importante des nouveaux enseignants
Pourcentage d’enseignantes dans le primaire, 1999 et 2012 ; pourcentage de femmes parmi les nouveaux enseignants 2009-2012
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calculs de I'équipe du Rapport mondial de suivi sur 'EPT (2013/4) a partir des données provenant
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Linfluence grandissante du secteur privé constitue, a
l'échelle mondiale, une tendance caractéristique en
matiere de recrutement des enseignants. Lessor de
l'éducation non formelle et privée a eu un effet positif
sur le recrutement des femmes. Dans les pays a faible
revenu, ou la mobilité des femmes est traditionnellement
réduite, cet essor a permis a des femmes de devenir
enseignantes, en particulier dans les zones rurales.

En Afghanistan, lONG BRAC recrute essentiellement
au niveau local parmi les femmes mariées, a qui elle
donne une formation pour leur permettre d'enseigner
dans les premiéres années du primaire (Anwar et Islam,
2013). Au Pakistan, des écoles primaires privées peu
colteuses emploient de jeunes femmes célibataires sans
formation issues des communautés locales [Andrabi
etal., 2008). Mais la question de ['égalité des sexes

n'est pas réglée pour autant. Selon une étude récente
réalisée en Jordanie, ou les femmes représentent

88 % des enseignants des écoles privées, le salaire des
enseignantes du privé est inférieur de 42 % a celui de
leurs collégues masculins (OIT, 2013c).

Possibilités de leadership pour les enseignantes

Une enquéte menée dans 12 pays par le Consortium

de lAfrique australe pour le suivi de la qualité de
l'éducation révele le fort parti pris en faveur de la
nomination des hommes aux postes de direction. Au

Kenya et en République-Unie de Tanzanie, bien que
formant pres de la moitié des enseignants du primaire,

les fermmes représentent moins de 20 % des directeurs
d'établissement (UNESCO-IIPE, 2011). Méme lorsque les
fernmes constituent la majorité des enseignants, elles sont
proportionnellement moins nombreuses que les hommes
a accéder a des postes dirigeants. Dans les pays de
I'OCDE, les hommes ont plus de chances d'étre directeur
d'établissement qu'enseignant ordinaire. Au Portugal et
dans la République de Corée, bien que constituant moins
du tiers des enseignants du premier cycle du secondaire,
les hommes représentent 61 % et 87 % respectivement des
directeurs d'établissement (OCDE, 20141).

Enseignant ou enseignante,
quelle incidence sur les éléves ?

La présence d'une enseignante peut rassurer les
parents craignant pour la sécurité de leurs enfants
tout en stimulant la demande d'éducation pour les
filles, notamment dans les pays ou la scolarisation
des filles est difficile pour des raisons d'ordre culturel
et social. Il ressort d'une étude menée dans 30 pays
en développement que lorsque le pourcentage de
femmes dans le corps enseignant augmente, le taux
de scolarisation et de rétention des filles progresse
lui aussi, surtout dans les zones rurales (Huisman

et Smits, 2009a; Huisman et Smits, 2009b). Dans
certaines situations, le recrutement d'enseignantes
peut avoir une incidence positive sur les résultats des

filles et encourager ces derniéres a poursuivre dans

le secondaire (Aslam et Kingdon, 2007; UIS, 2010).

En Tunisie, ou la parité entre les sexes en termes de
scolarisation dans le primaire a été atteinte en 2012, on
a établi une association positive entre laugmentation du
nombre d'enseignantes au cours des dernieres années
et les notes et les résultats aux examens de fin d'études
primaires obtenus par les filles (Baliamoune, 2011;
Lockheed et Mete, 2007).

Selon une étude menée dans cing Etats indiens, bien
que les femmes aient davantage tendance que leurs
collegues masculins a considérer que les enfants ont
tous une capacité d'apprentissage égale, il semblerait
que les formations récemment dispensées aux
enseignants constituent, du point de vue des résultats
scolaires, un facteur plus important que le genre de
l'enseignant (Chudgar et Sankar, 2008). D'autres études
montrent que les similitudes entre enseignants et éléves,
comme lorigine ethnique, la caste ou la religion, peuvent
étre aussi importantes pour les résultats scolaires que le
genre de lenseignant, sinon davantage, dans le cas des
garcons en particulier (Rawal et Kingdon, 2010). Comme
la recherche 'a montré au Royaume-Uni, les éléves sont
bien moins préoccupés par le genre de l'enseignant que
par ses aptitudes (Francis et al., 2008).

La recherche n'a pas mis en évidence d'association entre
les mauvais résultats obtenus par les garcons ou leur
faible participation a 'école et le genre de leur enseignant
(Kelleher, 2011). En revanche, les normes liées au genre
peuvent conduire certains garcons a se désintéresser de
l'école et a abandonner leurs études (Cobbett et Younger,
2012; Kelleher, 2011).

Une formation a la pratique de classe
axée sur I’égalité des sexes

L'action des enseignants est déterminante pour aider

les éleves a comprendre en quoi consistent les roles

des hommes et des femmes. Par leurs attitudes, leurs
pratiques et leurs attentes différenciées a égard des filles
et des garcons, les enseignants peuvent reproduire des
stéréotypes et avoir ainsi une incidence sur la motivation,
la participation et les résultats scolaires des filles et des
garcons. Dans de nombreux contextes, lobservation de
la classe montre que les enseignants des deux sexes

ont davantage d'interactions avec les garcons, favorisant
ainsi une certaine passivité chez les filles (Eurydice,
2010). Les recherches menées en République de Corée
montrent qu'interrogés ou intervenant eux-mémes plus
souvent, les garcons dominent les interactions avec les
enseignants (Jung et Chung, 2006).

La formation initiale et continue des enseignants relative a
lintégration, a la pédagogie attentive a légalité des sexes
et a la gestion de classe permet d'atténuer les préjugés
des enseignants et de construire des environnements
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scolaires plus propices. Une formation axée sur ['égalité
des sexes donne aux enseignants les moyens de pratiquer
un mode d’enseignement et d'évaluation plus diversifié et
contribue ainsi a garantir que filles et garcons participent
en classe de facon égale (Postles, 2013). La recherche
montre que les méthodes d’enseignement collaboratives
et centrées sur lapprenant peuvent contribuer a renforcer
lapprentissage, chez les garcons comme chez les filles
(Jha et al., 2012; Oloyede, 2012).

Intégrer une pédagogie tenant compte de I'égalité
des sexes a la formation des enseignants

Jusqu'en 2000, la réforme de ['éducation portant sur

la pratique de classe était généralement axée sur
l'amélioration des méthodes d’enseignement dans lintérét
de la performance de éléve dans une matiére donnée. On
accordait relativement peu d'attention a légalité des sexes
dans la pédagogie, y compris dans les pays qui, a linstar
de la Belgique, de la France et de la Suisse, déployaient
des efforts plus marqués pour lutter contre les inégalités
entre hommes et femmes (Baudino, 2007).

L'évolution a été lente. Une étude montre qu'en 2010 la
pédagogie tenant compte de ['égalité des sexes en tant
qu’outil de gestion de classe était mise en pratique dans
un tiers environ des pays européens (Eurydice, 2010).
Selon une étude de la politique de l'éducation réalisée
dans 40 pays en développement, les politiques visant

a intégrer une pédagogie tenant compte de ['égalité

des sexes a la formation des enseignants font figure
d'exception [Hunt, 2013).

Dans les pays en développement, la pédagogie tenant
compte de ['égalité des sexes a été essentiellement
financée par des ONG ou des bailleurs de fonds
internationaux, que ce soit sous la forme de
programmes complémentaires ou dans le cadre de
réformes sectorielles de plus grande envergure. Le
modele de pédagogie sensible au genre, modele de
formation complémentaire bien établi, a été mis au
point par le Forum des éducatrices africaines. Plus de
6 600 enseignants ont été formés depuis 2005 (FAWE,
2013). En Indonésie, une pédagogie axée sur ['égalité
des sexes a été intégrée a la réforme décentralisée

de 'éducation de base, soutenue par USAID, dans le
cadre d'une stratégie d'amélioration de la qualité de
léducation [USAID, 2008). En partenariat avec lUNICEF,
le Commonwealth of Learning soutient lintégration

a la formation initiale et continue des enseignants
d'approches pédagogiques attentives a 'égalité des sexes
et adaptées aux besoins de 'enfant au Botswana, au
Lesotho, au Malawi, au Nigéria, au Rwanda, en Afrique
du Sud, au Sri Lanka, au Swaziland, a Trinité-et-Tobago
et en Zambie (Umar et al., 2012).

Certains gouvernements s'efforcent d'intégrer la
pédagogie axée sur ['égalité des sexes aux politiques

Environnements équitables a I’école et en classe

et aux programmes relatifs a la formation des
enseignants dans le contexte formel. Au Bangladesh,

le cours de préparation au certificat d'éducation des
enseignants, d'une durée de 12 mois, comprend une
unité sur les questions d'égalité des sexes, qui donne
aux enseignants les moyens d'analyser leur propre
pratique et d'adopter des approches plus intégratrices
(Heijnen-Maathuis, 2008). Le programme de soutien au
secteur de '‘éducation au Kenya 2005-2010 définit des
stratégies claires sur la formation des enseignants axée
sur l'égalité des sexes (Gouvernement du Kenya, 2005).
Au Mexique, le plan national d'éducation 2013-2018
encourage une approche de la formation des enseignants
qui tienne compte de ['égalité des sexes (Gouvernement
du Mexique, 2007); les programmes de formation
continue, bien que facultatifs, soutiennent les pratiques
de classe tenant compte de ['égalité des sexes. En
Papouasie-Nouvelle-Guinée, le Plan stratégique d'équité
entre les sexes 2009-2014 préconise que lensemble de la
formation initiale et continue des enseignants soit guidée
par équité entre les sexes [Papouasie-Nouvelle-Guinée,
Ministere de ['‘éducation, 2009).

Toutefois, faute de stratégies claires, d'une mise en
ceuvre et d'une supervision adéquates et d'une évaluation
appropriée des résultats, Uefficacité de ces politiques
s'avere souvent limitée, comme c'est le cas au Cameroun
(encadré 5.3). Par ailleurs, nous ne savons pas
précisément dans quelle mesure les enseignants et leurs
formateurs utilisent la formation aux questions d'égalité
des sexes ni comment les apprenants y réagissent
(Unterhalter et al., 2014).

Les politiques
visant a intégrer
une pédagogie
tenant compte

de I’égalité

des sexes ala
formation des

enseignants
font figure
d’exception

Encadré 5.3 : Le Cameroun doit intensifier ses efforts

en matiere de formation axée sur I’égalité des sexes

Au Cameroun, la stratégie du secteur de I'éducation 2006-2015 et

le Document de stratégie pour la croissance et I'emploi 2010-2020
évoquent la mise en ceuvre d’approches pédagogiques tenant compte
de I'égalité des sexes a travers la formation initiale et continue des
enseignants du primaire et du secondaire, ainsi que dans la formation aux
questions d’égalité des sexes proposée aux directeurs d’établissement
et aux conseillers pédagogiques. L'étude menée en 2012 auprés de

313 parties prenantes et de 109 enseignants provenant de 10 écoles
primaires et secondaires de quatre régions du pays illustre cependant
I’écart qui sépare la politique de la pratique. Au cours des discussions,
les enseignants ont manifesté une ignorance, ou du moins une
méconnaissance, de la pédagogie sexospécifique. En dépit des politiques
du Gouvernement, ils ont déclaré que les questions d’égalité des sexes
n’avaient été abordées au cours des formations que de facon informelle,
par exemple lors de discussions concernant d’autres aspects de
I'enseignement. En outre, les stéréotypes sur les hommes et les femmes
sont répandus chez les enseignants, les matériels scolaires ne défendent
pas I'égalité des sexes et le nombre élevé d’enfants par enseignant rend
difficile 'emploi de méthodes d’enseignement diversifiées.

Sources : Gouvernement du Cameroun (2006); Gouvernement du Cameroun (2009); Daoust (2012).
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La révision des programmes et des manuels
pour promouvoir I’égalité des sexes

Dans la classe, lenseignement sexospécifique s'appuie
non seulement sur les approches pédagogiques mais
aussi sur le contenu des programmes, des manuels

et autres matériels d’apprentissage, qui constituent

des outils de socialisation (Brugeilles et Cromer, 2009).
L'école peut étre un excellent point de départ pour
promouvoir [équité des relations entre les sexes et la
diversité des roles possibles, pour les hommes comme
pour les femmes. Les programmes peuvent encourager
les enfants a mettre en cause les stéréotypes sexistes et
3 promouvoir un comportement équitable. A linverse, les
normes discriminatoires contenues dans les manuels
scolaires peuvent étre préjudiciables a lestime de

soi des enfants, affaiblir leur participation et limiter
leurs aspirations (Esplen, 2009). Le Cadre d'action de
Dakar souligne a quel point il est nécessaire que les
contenus et les matériels d'apprentissage favorisent

et soutiennent ['égalité des sexes et le respect entre
hommes et femmes. En 2010, réaffirmant qu'il était
indispensable d'éliminer les stéréotypes sexistes des
matériels pédagogiques, lUNGEI a demandé que cette
question de politique bénéficie d'un surcroit d'attention
(UNGEI, 2010).

Eliminer les préjugés sexistes des manuels scolaires

Dans les manuels scolaires les préjugés sexistes

sont trés répandus. Malgré les révisions importantes
déja réalisées, vers 2000, partout dans le monde, les
manuels contenaient toujours diverses formes de
préjugés sexistes : les femmes étaient souvent sous-
représentées ou absentes et, que ce soit dans les
spheres professionnelles ou familiales, la représentation
des hommes et des femmes obéissait aux préjugés
sexistes traditionnels (Blumberg, 2007). Dans les
manuels de langue et de littératures en espagnol,

les images représentant des femmes étaient deux

fois moins nombreuses que les images représentant
des hommes (Gonzélez et Entonado, 2004). Dans les
documents d'études sociales utilisés en Chine en 2000,
les scientifiques étaient tous des hommes (Yi, 2002).

Le mouvement de IEPT a suscité chez les bailleurs de
fonds et les gouvernements un nouvel élan en faveur de
l'élimination des préjugés sexistes dans l'‘éducation. Lune
des trois stratégies définies par le plan d'action pour
U'EPT 2001-2015 au Pakistan afin de promouvoir la parité
et [égalité entre les sexes consistait a exiger L'élimination
de tout préjugé sexiste dans les programmes et les
manuels (Mirza, 2004). Les organismes internationaux
encouragent les politiques et les initiatives visant a
éliminer les préjugés sexistes des manuels dans les
pays a faible revenu. Entre 1998 et 2005, la Banque
mondiale a réorienté ses priorités en matiere de dépense
d'éducation des filles afin de privilégier la qualité des

ressources éducatives et de lutter contre les préjugés
sexistes. Plusieurs initiatives de grande envergure
lancées dans le domaine de ['éducation, notamment au
Bangladesh, au Tchad, au Ghana, en Guinée et au Népal,
contenaient plusieurs composantes visant expressément
a éliminer les préjugés sexistes des programmes et

des manuels (Blumberg, 2007). LUNESCO a financé

des audits de manuels scolaires a travers le prisme de
l'égalité des sexes, en particulier en Jordanie Alayan et
Al-Khalidi, 2010) et au Pakistan (Mirza, 2004). En Chine,
la Ford Foundation a financé des recherches sur les
préjugés sexistes dans les manuels scolaires tout en
soutenant l'élaboration de plans d'éducation, d'activités
et de matériels de référence destinés a promouvoir
l'égalité des sexes (Blumberg, 2007).

Selon des études récentes, cependant, malgré les
efforts engagés en faveur d'une représentation plus
équilibrée des hommes et des femmes, les préjugés
sexistes demeurent trés répandus dans les manuels
scolaires d'un grand nombre de pays dont la Géorgie,

la République islamique d'Iran, le Nigéria ou encore

le Pakistan (Asatoorian et al.,, 2011; Foroutan, 2012;
Mustapha, 2012; Shah, 2012) ainsi que dans certains
pays a revenu élevé comme [Australie (Lee et Collins,
2009). L'absence de volonté politique et le manque de
soutien de lensemble de la société freinent la réforme
politique nécessaire pour que les préjugés sexistes soient
éliminés des matériels pédagogiques. Dans certains cas,
les recommandations formulées au niveau international
n‘ont pas suscité un degré suffisant d'adhésion au
niveau national, d'ou la lenteur des progres. Bien que les
résultats de lenquéte de la Ford Foundation aient été
largement diffusés en Chine, certaines parties prenantes
se sont montrées sceptiques quant a la nécessité

de promouvoir un tel changement (Blumberg, 2007).

Au Pakistan, en raison par exemple de la résistance
opposée par les institutions chargées de la refonte des
programmes et de ['élaboration des manuels, confortées
par le manque de soutien de l'opinion publique, la
révision des manuels n'a pas été considérée comme
constituant une question prioritaire (Blumberg, 2015). De
méme, lorsque, comme en Géorgie, les professionnels
chargés d'approuver les manuels et d’en définir les
lignes directrices ne possédent pas de connaissances
suffisantes sur les questions d'égalité des sexes, la
situation peut étre tout aussi problématique (Asatoorian
etal, 2011; Blumberg, 2007).

Des programmes tenant compte
de I'égalité des sexes

L'analyse des programmes a travers le prisme de
['égalité entre hommes et femmes a contribué a
sensibiliser les opinions et a favoriser ['‘évolution vers
des contenus et des ressources qui tiennent davantage
compte de 'égalité des sexes. En République-Unie de
Tanzanie, les programmes nationaux d’enseignement
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secondaire, révisés en 2010, font plusieurs références

a ces questions. En instruction civique, pres de 25 %

des cours de 2¢ année y sont consacrés; la 4° année
integre cette dimension a l'étude de la culture; et en
2010, une question sur les inégalités entre hommes et
femmes figurait a lexamen de 2010 en instruction civique
(Miske, 2013).

Les programmes qui tiennent compte de ['égalité des
sexes et développent des compétences transférables
ont de grandes chances de favoriser lapprentissage et
de promouvoir des relations positives entre hommes
et femmes. Le Mouvement pour ['égalité des sexes a
['‘école lancé a Mumbai, Inde, a élaboré a lintention des
enfants de 6 a 7 ans un programme complémentaire
concernant notamment les réles des femmes et

des hommes, la violence et la santé sexuelle et
reproductive. Les diplomés ont manifesté une plus
grande compétence en résolution des problémes, une
confiance en eux renforcée ainsi que des attitudes
plus positives et une conscience plus aigie de
légalité des sexes (Achyut et al., 2011). Le programme
interdisciplinaire élaboré dans le cadre du Sistema de
Aprendizaje Tutorial, programme de l'enseignement
secondaire destiné aux jeunes filles originaires des
régions rurales et des communautés autochtones

du Honduras, a utilisé un apprentissage axé sur
apprenant, fondé sur lenquéte et mettant le dialogue
en valeur. Par ses contenus, ce programme met en
cause les structures dominantes de pouvoir ainsi que
les préjugés sexistes (Miske, 2013).

L'éducation sexuelle compléte constitue, dans le cadre
des programmes, un outil capital pour promouvoir
['égalité des sexes. Or, les programmes d'éducation
sexuelle n‘abordent pas toujours la dynamique

des rapports entre hommes et femmes, pourtant
indissociable de la santé sexuelle et reproductive
(Stromquist, 2007). Une approche inadéquate des

droits humains et de ['égalité des sexes dans les
programmes scolaires a ainsi été considérée comme un
obstacle a la réponse du secteur de ['éducation au VIH
(Equipe de travail inter-institutions de [ ONUSIDA sur
Uéducation, 2006). Lanalyse des programmes scolaires
d'éducation sexuelle réalisée dans 10 pays d'Afrique
orientale et australe montre qu'a deux exceptions pres,
tous les pays souffrent de lacunes modérées a graves
dans les contenus relatifs au genre. Ainsi, nombre de
programmes n'abordent pas les violences sexuelles et,
de facon générale, lapproche des questions d'égalité
des sexes a été jugée insuffisante, voire contradictoire
(UNICEF, 2013b). A linverse, la Suéde élabore depuis
longtemps des programmes qui enseignent la sexualité
dans ses dimensions psychologiques, éthiques et
sociales ainsi que sur le plan des relations personnelles,
tout en encourageant le partage équitable des
décisions relatives a la sexualité entre filles et garcons
(Stromquist, 2007).

Environnements équitables a I’école et en classe

Lutter contre les violences sexuelles a I’école

Le Cadre d'action de Dakar appelle les gouvernements a
déployer des efforts exhaustifs pour éliminer les préjugés
et les discriminations sexistes. ILinvite les parties
prenantes a garantir la sécurité des éléves et note que
les filles sont particulierement exposées aux mauvais
traitements et au harcelement pendant les trajets entre
le domicile et U'école, ou a l'école.

Les violences sexuelles a ['école désignent les actes

ou les menaces de violence sexuelle, physique ou
psychologique se produisant a lintérieur ou aux abords
des écoles et des établissements éducatifs en raison de
normes et de préjugés sexistes et de relations de pouvoir
inéquitables (Greene et al.,, 2013). Elles comprennent
entre autres les menaces et les actes de violence et

de harcélement physiques, les attouchements non
consensuels, le harcelement sexuel, les agressions et
le viol (Leach et al., 2014). Elles englobent également
les différentes manieres dont filles et garcons subissent
la violence dans le cadre scolaire, par exemple les
chatiments corporels (Humphreys, 2008).

A lécole, les garcons sont plus exposés & des actes de
violences physiques fréquents et graves tandis que les
filles sont victimes de harcélement et d'abus sexuels,
perpétrées a des degrés divers par des étudiants et des
enseignants de sexe masculin [Pinheiro, 2006 ; UNICEF,
2014c). Les différences ne sont cependant pas aussi
tranchées; les filles commettent elles aussi des actes
de violence (Bhana, 2008] tandis que les garcons peuvent
8tre eux aussi victimes d'abus sexuels (Nandita et al.,
2014). Le harcelement homophobe et le harcélement
sur Internet? constituent également des sujets de
préoccupation grandissants [Fancy et Fraser, 2014 ;
UNESCO, 2012a).

Les violences sexuelles a I'école,
un sujet de préoccupation dans le monde entier

La violence sexuelle a lécole, lune des pires
manifestations de la discrimination fondée sur le sexe,
constitue un obstacle grave a la réalisation de ['égalité
des sexes dans ['éducation (Leach et al., 2012). Les
violences sexuelles entrainent des conséquences

a court et a long terme pour les garcons comme

pour les filles. Outre les traumatismes physiques et
psychologiques, elles produisent des effets durables sur
les plans sanitaires et sociaux. Il a ainsi été établi que les
expériences dangereuses et violentes a l'école avaient
une incidence négative sur les résultats scolaires et le
niveau d'étude, chez les filles comme chez les garcons
(Mullis et al,, 2012; UNESCO, 2008b).

2. Le harcelement a des causes multiples, y compris 'homosexualité
supposée ou réelle de la victime. Le harcélement par Internet s'exerce en
ligne ou via des appareils mobiles.

Alécole, les
garcons sont
plus exposés
aux actes

de violences
physiques
tandis que

les filles sont
victimes de
harcélement et
d’abus sexuels
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Depuis 2000, des recherches de plus en plus nombreuses
font état de la fréquence des violences sexuelles dans

le contexte scolaire, commises pour lessentiel a [égard
des filles en Afrique subsaharienne (Burton, 2005; Dunne
etal., 2005; Human Rights Watch, 2001; Leach et al,
2003; Parkes et Heslop, 2013). Comme lindiquent des
éléments probants, les violences sexuelles représentent
un phénomene profondément ancré dans les contextes
scolaires caractérisés par un fort degré d'autorité et de
sexisme (Dunne et al., 2005). Profitant de leur position,
les garcons plus agés abusent des filles. Au Cameroun,
30 % des violences sexuelles subies par les filles pendant
le trajet entre leur domicile et 'école sont perpétrées

par les condisciples de sexe masculin des victimes
(Devers et al., 2012). Des enseignants de sexe masculin
se livrent eux aussi a de tels abus ou a diverses formes
d'exploitation sexuelle, souvent en toute impunité. Au
Malawi, 20 % des enseignants interrogés déclarent avoir
eu connaissance de cas ou certains de leurs collegues
avaient contraint des étudiantes a avoir des rapports
sexuels avec eux (Burton, 2005). En Sierra Leone, dans
prés des deux tiers des cas signalés de jeunes filles
forcées ou contraintes a avoir des rapports sexuels en
échange d'une somme d'argent, de biens ou de bonnes
notes, les actes de violence ont été perpétrés par des
enseignants de sexe masculin [ACPF, 2010).

En Amérique latine et dans les Caraibes, les études
s'intéressent principalement a la violence physique et,
en particulier, aux effets d'entrainement des violences
de gang sur les écoles (Jones et al., 2008). Cependant,
une grande tolérance au sein de la société a 'égard des
violences familiales et communautaires, notamment
lorsquelles ciblent les femmes, créent un contexte
social favorable aux violences sexuelles perpétrées a
l'encontre des filles par des éléves ou des enseignants
de sexe masculin (Leach et al., 2014). Une étude sur

les adolescentes victimes de violences sexuelles en
Equateur montre ainsi que 37 % des auteurs de ces
violences appartenaient au corps enseignant (Jones et
al., 2008). Dans les pays d'Asie, les tabous d'ordre social
compliquent les recherches sur les violences sexuelles
et les incidences des abus sont rarement signalées.
Toutefois, des études menées a petite échelle en Asie du
Sud et de ['Ouest révelent que les enseignants adoptent
envers les filles des comportements sexualisés (Pawlak,
2014). Les résultats d'une étude récente effectuée dans
cing pays d’Asie mettent en évidence, chez les garcons
comme chez les filles, les effets des violences sexuelles.
Au Viet Nam, 21 % des filles et 17 % des garcons agés de
12 2 17 ans déclarent avoir subi des violences sexuelles a
lécole (Nandita et al., 2014).

Les violences physiques, y compris les chatiments
corporels, présentent également des dimensions
sexospécifiques (Parkes, 2015). En Indonésie, 27 % des
garcons agés de 12 a 17 ans déclarent avoir subi des
chatiments corporels infligés par un enseignant au

cours des six mois précédant lenquéte, contre 9 % des
filles (Nandita et al., 2014). En Thailande, les recherches
montrent que 56 % des étudiants homosexuels, bisexuels
et transgenres déclaraient avoir été harcelés au cours du
mois précédent lenquéte (UNESCO, 2014f).

Les violences sexuelles ne concernent pas que les pays
pauvres. Au moment du Forum de Dakar, une enquéte
portant sur 2 000 éléves du secondaire dans lensemble
des Etats-Unis montrait que plus de 80 % d'entre eux
avaient été victimes de harcélement sexuel a lécole
(Harris Interactive, 2001). Plus récemment, une étude
menée aux Pays-Bas révele que 27 % des éleves ont été
victimes d'actes de harcélement sexuel commis par le
personnel scolaire (Mncube et Harber, 2013). Dans des
pays comme le Japon et la Nouvelle-Zélande, lacces
aux technologies en ligne conduit a diverses formes de
violences sexuelles a l'école, dont le harcelement sur
Internet (Pawlak, 2014).

Réponses politiques et programmatiques
aux violences sexuelles a I'école

Depuis une dizaine d'années, les politiques et les
interventions de lutte contre la violence a ['école se
multiplient. Le Rapport mondial des Nations Unies sur la
violence a l'encontre des enfants, paru en 2006, documente
les violences commises a l'encontre des enfants -y
compris dans le contexte scolaire. Ces violences sont
considérées comme constituant un phénomeéne mondial
(Pinheiro, 2006} ; la publication de ce Rapport a donné

un coup d'accélérateur aux initiatives mondiales et
régionales de lutte contre cette forme de violence.

Parmi les initiatives régionales qui concernent
spécifiguement les violences sexuelles figurent
notamment la campagne Apprendre sans peur de Plan
International, lancée en 2008, et la campagne UN sur
CINQ du Conseil de IEurope, qui a débuté en 2010 (Leach
etal., 2014).

Depuis quelques années, les pays d'Afrique
subsaharienne sont en premiere ligne de ['élaboration
de politiques de lutte contre 'élimination des violences
sexuelles. A peine sorti d'une période de conflit, le Libéria
préconisait ['élaboration d'un programme scolaire sur
les violences sexuelles a lintention des éducateurs
qualifiés dans les établissements scolaires [Antonowicz,
2010). En Afrique du Sud, les stratégies de lutte contre
les violences sexuelles s'appuient sur un cadre juridico-
politique solide ainsi que sur des principes directeurs
sur la prévention du harcélement et des abus sexuels a
destination des écoles (Parkes, 2015).

Dans plusieurs pays d'Afrique subsaharienne, les ONG
internationales travaillent avec les gouvernements afin
de renforcer la législation et les principes directeurs sur
l'élimination des violences sexuelles a l'école (Parkes,
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2015). Au Kenya, le gouvernement et ActionAid ont
travaillé conjointement avec les syndicats d'enseignants
a la rédaction d'un projet de loi visant a renforcer les
mécanismes de dénonciation des violences sexuelles et a
garantir que les enseignants coupables soient démis de
leurs fonctions et non pas simplement transférés dans
un autre établissement (Leach et al., 2014). Au Ghana

et au Malawi, le projet Ecoles sires s'est appuyé sur

les réseaux nationaux de plaidoyer pour pousser a la
révision du Code de conduite des enseignants et appeler
a une mise en ceuvre plus efficace de la réglementation
relative aux fautes professionnelles commises par les
enseignants (DevTech Systems, Inc., 2008).

Il est établi que les programmes de promotion de la
non-violence aupres des hommes et des garcons,
comme ReproSalud au Pérou, entrainent un changement
d‘attitude positif (OCDE, 2012a). Au Brésil, en Inde et
dans les Balkans, Instituto Promundo et ses partenaires
ont mis en ceuvre des programmes prometteurs

qui s'appuient sur des enseignants qualifiés et des
animateurs étudiants pour intervenir aupres des
garcons et des jeunes hommes dans les établissements
secondaires afin de promouvoir la non-violence et

de réfléchir aux normes sexospécifiques (Barker
etal,2012).

Les associations de filles peuvent contribuer a limiter

les violences sexuelles a école. L'évaluation du projet
Stop Violence Against Girls in School, mis en ceuvre par
ActionAid, montre que les associations féminines ont une
incidence positive sur les connaissances, les attitudes et
les pratiques des filles en matiére d'identification et de
gestion de la violence. On soulignera notamment que les
associations ont collaboré avec les communautés et les
écoles afin d'améliorer les relations entre les garcons,
les filles, les enseignants, les parents et autres membres
de la communauté et de vérifier que les mécanismes
permettant de signaler des cas de discrimination et de
violence ont bien été mis en place (Parkes et Heslop,
2013). En République-Unie de Tanzanie, les filles ayant
adhéré a des associations avaient davantage tendance
que les autres a signaler les cas de discrimination et de
violence (Unterhalter et Heslop, 2012).

Dans lensemble cependant, on ne sait pas avec
certitude si la sensibilisation a la violence sexuelle a
l'école mise en place depuis une dizaine d'années a
permis de faire évoluer les comportements et de réduire
les niveaux de violence. De méme que l'application des
lois et les systemes de signalement et d'orientation

sont insuffisants, la mise en ceuvre des politiques est
lacunaire, en raison surtout des normes sexospécifiques
profondément ancrées au niveau du district, de la
communauté et de ['école (Parkes, 2015). En Afrique du
Sud, par exemple, la mise en ceuvre des politiques a été
limitée (Bhana et al., 2009); selon une enquéte récente,
7,6 % des filles avaient été victimes d'agressions graves

Vers une plus grande égalité des résultats d’apprentissage

ou de viol dans un établissement secondaire (Burton et
Leoschut, 2013).

Les interventions prennent souvent la forme de projets a
court terme et a petite échelle, dont il est difficile d'étendre
la durée et la portée. A cela s'ajoute le fait que nous ne
savons pas encore précisément quelles sont les solutions
efficaces pour lutter contre les violences sexuelles a
lécole (Leach et Dunne, 2014). ILimporte d'engager des
recherches plus approfondies pour mieux comprendre de
quelle maniére d'autres facteurs, tels que le conflit [Kirk,
2007; UNESCO, 2011b) et le handicap (UNICEF, 2013¢]

se conjuguent aux inégalités entre hommes et femmes
pour aggraver la vulnérabilité des enfants a la violence. La
recherche montre que les enfants handicapés sont moins
aptes a se défendre des agressions et que leur parole est
plus facilement mise en doute lorsqu’ils dénoncent des
cas de violence [Jones et al., 2008).

Vers une plus grande égalité
des résultats d’apprentissage

Pour que ['égalité des sexes dans l'éducation devienne
réalité, il importe non seulement que filles et garcons
bénéficient des mémes chances de participation a
l'‘éducation mais aussi que les disparités en termes de
résultats soient aussi faibles que possible, notamment
s'agissant des résultats mesurés par les indicateurs de
réussite scolaire.

L’évaluation des apprentissages révele
des écarts de performance selon les disciplines

Les évaluations conduites aux niveaux primaire et
secondaire, dont le PISA, la TIMSS, le SACMEQ et la
SERCE?, révelent que les scores obtenus aux tests varient
en fonction du sexe et de la discipline. Les analyses
présentées dans le Rapport mondial de suivi sur lEPT 2012
montrent que, de facon générale, dans la plupart des
pays, les filles obtiennent de meilleurs résultats en
lecture et les garcons en mathématiques, bien que cet
écart se réduise progressivement. Dans de nombreux
pays, en science, les résultats sont plus variés et ne
révelent pas de différences significatives entre filles et
garcons (UNESCO, 2012b).

Les enquétes du PISA, qui évaluent la performance des
éléves de 15 ans, montrent que l'écart se creuse en
lecture, les filles obtenant des résultats trés supérieurs
a ceux des garcons quel que soit lendroit ol ont été
menés les tests (figure 5.9A). La comparaison du sous-

3. Le Programme international de 'OCDE pour le suivi des acquis des éleves,
['Etude internationale sur les tendances de l'enseignement des sciences et
des mathématiques, le Consortium de UAfrique australe et orientale pour

le pilotage de la qualité de 'éducation et la Deuxieme étude explicative et
comparative régionale du Laboratoire latino-américain pour ['évaluation de la
qualité de l'éducation.

Il est établi
que les

programmes de

promotion de

la non-violence

aupres des
hommes et
des garcons
entrainent un
changement
d’attitude
positif
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ensemble de lieux ayant participé a la fois a lenquéte parmi les éléves qui n'atteignent pas le niveau de

de 2000 et a celle de 2012 montre que lécart en lecture compétence élémentaire en lecture (OCDE, 2014f).

entre filles et garcons avait augmenté dans 11 pays dont

la Bulgarie, la France, Ulslande, Israél, le Portugal et la Les résultats du PISA révelent par ailleurs un écart de
Roumanie, et ce, essentiellement en raison du recul de performance en mathématiques, matiere ou les garcons
la performance des garcons. Les garcons ayant obtenu réussissent mieux que les filles dans la majorité des

de mauvais résultats sont particulierement désavantagés lieux, bien que cet écart se réduise progressivement
dans la mesure ou ils sont largement surreprésentés dans plusieurs pays dont le Monténégro, la Norvege et

Figure 5.9 : Bien que les écarts de résultats entre filles et garcons se réduisent, les garcons obtiennent de meilleurs scores
que les filles en mathématiques, tandis qu’en lecture les filles creusent I’écart avec les gargons
Ecarts de résultats selon le sexe en lecture et en mathématiques, PISA, 2000/2006 et 2009/2012
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Vers une plus grande égalité des résultats d’apprentissage

la Slovaquie (figure 5.9B). Lors de l'enquéte du PISA de
2012, dans les pays de [OCDE, les filles ont obtenu en
moyenne des résultats inférieurs de 11 points a ceux
des garcons. Il apparait ainsi que, dans la majorité

des lieux, les filles sont sous-représentées dans le

Figure 5.10 : Au Pakistan, le désavantage des filles en termes de résultats
d’apprentissage est sous-estimé si I’'on ne considére que les enfants scolarisés
Ecarts entre les indicateurs de I'apprentissage selon le sexe, éléves de 5¢ année et
enfants agés de 10 a 12 ans, régions rurales du Pakistan, 2014

groupe des éleves les plus performants, ce qui pourrait £ 20 Les garcons réussissent mieux que les filles
compromettre a lavenir [égale participation des filles 55 * ° O 5 année
et des garcons dans les filigres professionnelles, 2 5 @ Enfents de10
en science, en technologie, en ingénierie et en g 5| O ¢ °
P 2 °
mathématiques (OCDE, 2014f). e ® e o 8 ® o
g ° o © °© o} °
( ' 3 5
Dans les contextes de pauvrete, les filles restent = Les filles réussissent mieux que les garcons
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] = k) = ) k) = £ = o = &» > = IS
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filles restent désavantagées en termes d'acquisition des g £ g &
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<< <<
Mathématiques ‘ ‘ Lecture

Les écarts d'apprentissage selon le sexe peuvent étre

., , . Notes : En mathématiques, I'indicateur est le pourcentage d’enfants capables de faire une division; en lecture, il s'agit
sous-estimés lorsque les évaluations ne portent que sur

du pourcentage d’enfants capables de lire une histoire en ourdou, en sindhi ou en pachtou. Ces deux indicateurs ont été
calculés dans deux groupes : (i) 'ensemble des éleves de 5¢ année et (i) 'ensemble des enfants agés de 10 a 12 ans.

les enfants scolarisés. L'analyse du Rapport annuel de
2014 sur létat de [éducation (Annual Status of Education
Report, ASER] dans les régions rurales du Pakistan
montre qu’en 5¢ année les disparités entre les sexes sont
faibles et qu'elles s'expriment méme parfois a lavantage
des filles. La performance relative des filles, cependant,
se détériore chez les enfants agés de 103 12 ans, qu'ils
soient ou non scolarisés, et ce, plus particulierement
dans les provinces et les territoires les plus pauvres et
les moins développés. Au Baloutchistan, le pourcentage
de filles de 5 année capables de lire un texte en ourdou,
en sindhi ou en pachtou était en moyenne a peu pres
équivalent a celui des garcons; chez les enfants agés de
10212 ans, le score des filles était inférieur a celui des
garcons de cing points de pourcentage; dans les zones
tribales sous administration fédérale (FATA), cet écart
était de 14 points de pourcentage (figure 5.10).

Bien qu’encore insuffisante, la recherche montre que
dans les pays pauvres, lors des examens nationaux, les
filles sont désavantagées par rapport aux garcons, ce
qui peut étre préjudiciable a la poursuite de leurs études.
Méme si les filles de 6° année ont obtenu de meilleurs
scores que les garcons a ['évaluation du SACMEQ Il de
2007, au Kenya et au Zimbabwe, les taux de réussite

aux examens nationaux ont été beaucoup plus faibles
chez les filles que chez les garcons (Mukhopondhyay
etal., 2012). Les examens de fin de cycle primaire
peuvent étre intégrés a des processus de sélection aux
enjeux élevés a lissue desquels 'échec ou des résultats
médiocres compromettent le passage dans le premier
cycle du secondaire. Au Kenya et au Malawi, par exemple,
les résultats aux examens de fin d'études primaires
conditionnent l'admission dans les établissements
secondaires publics (Mukhopondhyay et al., 2012).

Il convient d'approfondir la recherche afin de mieux

Source : Calculs de I'équipe ASER Pakistan a partir de I'enquéte ASER 2014.

comprendre les facteurs ayant une incidence sur les
écarts de performance selon le sexe dans chacune des
disciplines et aux moments clés du cycle éducatif.

Face aux faibles résultats des garcons,
quelles solutions ?

Les faibles résultats des garcons, notamment en lecture
et en langues, suscitent une inquiétude croissante
depuis 2000. Or, parmi les pays ou les disparités entre
les sexes sont trés marquées, rares sont ceux qui ont
adopté des cadres politiques globaux afin de trouver

des solutions. Les économies et les pays d'Europe,
comme la Communauté flamande de Belgique, llrlande
et le Royaume-Uni, ont fait de la lutte contre les faibles
résultats scolaires des garcons une question de priorité.
Les inquiétudes des gouvernements ont essentiellement
été motivées par les résultats aux évaluations nationales
et internationales, tels que le PISA, qui ont montré que
['écart des scores en lecture selon le sexe s'aggravait ce
qui, dans certains pays, leur a valu une certaine attention
médiatique. Ainsi, en Autriche, le « choc PISA » de 2000
a conduit le gouvernement a adopter des initiatives en
faveur de la lecture et de la réussite scolaire des garcons
(Eurydice, 2010; OCDE, 2012a). En Angleterre (Royaume-
Uni), les écarts de réussite scolaire selon le sexe ont
donné lieu a toute une série de projets (encadré 5.4).

Diverses stratégies et interventions pédagogiques a
petite échelle ont été mises en ceuvre afin de faire face
aux faibles résultats scolaires des garcons. On a ainsi
donné la priorité aux compétences transférables, élaboré
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Encadré 5.4 : Améliorer la performance

des garcons en lecture au Royaume-Uni

Au Royaume-Uni, le niveau de compétence en anglais, et plus
particulierement en lecture, reste variable selon le sexe. Depuis
2000, en Angleterre, en réponse a ce probleme, plusieurs
programmes ont vu le jour a I'échelle de I'école. Le projet
Raising Boys’ Achievements a ainsi été mis en ceuvre dans les
établissements primaires et secondaires entre 2000 et 2004.
A partir des résultats obtenus, le projet Gender Agenda a
tenté d’améliorer la performance d’éleves appartenant a des
groupes de filles et de garcons peu performants. Il comprenait
un document d’orientation destiné aux enseignants; un
document visant a dissiper les mythes entourant I'égalité

des sexes et I'éducation ; et « Gap Busters » (« casseur de
disparités »), un projet de recherche sur les écoles ayant réussi
a réduire ou a éliminer durablement les disparités entre les
sexes en anglais. Ces écoles se caractérisent notamment

par I'importance qu’elle accordent a la prise de parole et

a I'écoute pendant les lecons afin de préparer les éleves a
écrire et a analyser des textes, par I'apprentissage fondé

sur I'observation en lecture et en écriture pour aider les
éleves a approfondir leur compréhension et a améliorer leurs
compétences, par I'utilisation des TIC pour stimuler les éleves,
et par une aide individuelle de préparation aux tests. Ces
écoles ont également adopté une philosophie fondée sur le
respect d’autrui, elles récompensent les efforts et privilégient
I’écoute des éleves. Une autre initiative, Premier League
Reading Stars, prend les footballers pour modeles afin d’inciter
les éléves a pratiquer la lecture et I'écriture. Des récompenses
et des marques de reconnaissance stimulent la participation.
En 2012, plus de 34 000 enfants, dont 75 % de garcons, ont
pris part a I'initiative. Le programme s’étend généralement sur
10 semaines. En 2012, 56 % des participants avaient fait des
progres en lecture équivalant a un semestre de travail et 17 %
aunan.

Sources : Batho (2009); Eurydice (2010); National Literacy Trust (2012).

des approches de classe favorisant lapprentissage

actif, mis en place un tutorat individuel et des objectifs
adaptés a chaque éleve et adopté a l'échelle de lécole
une philosophie fondée sur le respect et la coopération
(Jha et al,, 2012). Aux Seychelles, l'écart considérable
entre les filles et les garcons révélé par les évaluations Il
et Il du SACMEQ - les garcons ont obtenu a ['évaluation
du SACMEQ Il un score inférieur de 48 points a celui

des filles - a été imputé a la répartition des éléves par
groupes de niveaux (Hungi, 2011), une pratique qui
reviendrait a juger négativement les éléves des classes
de faible niveau, ce qui contribuerait a leur mauvaise
performance (Leste et al., 2005). Les initiatives consistant
a répartir les éleves dans des groupes moins homogenes
et a favoriser léquilibre entre filles et garcons auraient
initialement rencontré un certain succes (Reid, 2011).
Selon une étude récente menée aux Etats-Unis, les
garcons comme les filles réussissent mieux des

lors qu'ily a plus de filles dans la classe [DiPrete et
Buchmann, 2013).

Participation et performance des filles
en mathématiques et en sciences

Grace a un programme mondial pour ['égalité

des sexes dans ['éducation et sur le marché de

l'emploi, la participation et la performance des filles

en mathématiques et en sciences ont bénéficié

d'une attention particuliere. Selon les évaluations
internationales, les écarts de réussite selon le sexe
ayant été réduits en mathématiques et largement
éliminées en sciences, depuis 2000, les priorités ont été
réorientées et portent désormais sur la motivation des
filles et sur les domaines d'étude qu'elles choisissent.
Les résultats du PISA de 2012 montrent ainsi que, méme
lorsqu’elles réussissent aussi bien que les garcons en
mathématiques, les filles se déclarent généralement
moins motivées qu'eux a lidée d'apprendre les
mathématiques, elles ont moins confiance en leur
capacité et manifestent une plus grande anxiété a l'égard
de cette discipline. Elles ont aussi plus tendance que les
garcons, en cas d'échec en mathématiques, a s'attribuer
les causes de leurs mauvais résultats plutét qu'a
rechercher des causes extérieures (OCDE, 2014f).

ILsemblerait que ce phénomeéne soit imputable aux
normes culturelles et aux pratiques discriminatoires

qui se manifestent des le plus jeune age. Une analyse
internationale portant sur les scores aux tests de
mathématiques dans 10 pays a revenu faible ou
intermédiaire montre ainsi un écart trés net des résultats
en mathématiques a l'avantage des garcons; elle révele
également qu'entre la 4° et la 8° année, cet écart est
quasiment multiplié par deux. La plus faible réussite des
filles a été fortement associée a leurs propres doutes

en ce qui concerne leurs capacités en mathématiques,
les filles se montrant en effet plus pessimistes que

les garcons. En raison des stéréotypes sexistes et des
attentes de la société, les filles ont moins confiance en
leurs capacités en mathématiques, ce qui n'est pas sans
incidence sur leurs résultats (Bharadwaj et al.,, 2012). Une
étude menée aux Etats-Unis auprés de filles de la 1% &
la 5¢ année montre que lanxiété peut étre atténuée si les
femmes sont davantage formées a lenseignement des
mathématiques et si elles s'attaquent aux stéréotypes
attribuant aux hommes et aux femmes des capacités
d'apprentissage différenciées (Antecol et al., 2012).

En Afrique du Sud, la Stratégie nationale en faveur des
mathématiques et des sciences, lancée en 2001, avait
pour but d'améliorer la participation et les résultats
aux examens de 12° année dans ces disciplines en
accordant une attention privilégiée aux filles. Les
mesures d'incitation en faveur des filles comprenaient
un acces préférentiel aux établissements dispensant
un enseignement de qualité en mathématiques et en
sciences (Afrique du Sud, Ministére de ['‘éducation,
2001). En lespace de trois ans, les écoles participantes
ont affiché une progression de 30 % en physique et de
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22 % en mathématiques [Afrique du Sud, Ministére de
l'éducation, 2004).

Les ONG et les organismes internationaux apportent
leur soutien aux initiatives lancées dans plusieurs pays
en développement en faveur de la participation et de la
performance des filles en mathématiques et en sciences.
Au Népal, le programme de renforcement des capacités
en sciences et en technologies, soutenu par lUNESCO,
avait pour but de faire connaitre et de promouvoir les
approches de l'enseignement des mathématiques

et des sciences tenant compte de ['égalité des sexes
(Koirala et Acharya, 2005). Divers programmes de plus
modeste envergure ont également été mis en ceuvre,
comme le Camp scientifique pour les filles, financé

par USAID en 2006 a Zanzibar, République-Unie de
Tanzanie, en partenariat avec le Ministere de ['éducation
et de la formation professionnelle et la Fondation Aga
Khan (USAID, 2008). Nous ne disposons cependant pas
d'informations suffisantes sur lintérét suscité par ces
initiatives et sur les effets qu’elles produisent.

Le choix du domaine d’étude
peut restreindre les perspectives d’emploi

La sous-représentation persistante des femmes dans
les filieres de l'enseignement supérieur relatives

aux sciences et aux mathématiques, en particulier
dans des domaines tres demandés sur le marché du
travail comme linformatique et Uingénierie, s'explique
notamment par une moindre réussite ainsi que par des
aspirations et des perspectives de carriéres négatives.

Entre 2000 et 2009, la part des femmes dans les
diplomés des filieres informatiques a reculé dans la
plupart des pays de [OCDE, et plus particulierement

en Irlande, en République de Corée et en Suéde, ou

le pourcentage de femmes ayant obtenu un diplome

en informatique est passé de pres de 40 % du nombre
total de dipldmés a moins de 25 % (OCDE, 2012a). Cette
situation est illustrée par les disparités entre hommes
et femmes qui subsistent sur le marché du travail. Aux
Etats-Unis, en 2011, moins de 25 % des personnes
travaillant dans les domaines de la science, de la
technologie, de lingénierie et des mathématiques étaient
des femmes. La sous-représentation féminine aggrave
les disparités de revenu entre hommes et femmes
dans la mesure ol ces domaines sont beaucoup plus
rémunérateurs que d'autres (Beede et al., 2011).

Une orientation professionnelle privilégiant 'égalité des
sexes permettrait de mettre en cause les stéréotypes
sexistes qui subsistent dans les cultures scolaires ainsi
que chez certains étudiants et employeurs. Donner aux
éleves de l'enseignement secondaire une ouverture sur
le monde du travail permettrait de stimuler leur intérét
pour des matiéres spécifiques (Rolfe et Crowley, 2008).

Conclusion

Conclusion

Comme le montrent clairement les éléments examinés
dans ce chapitre, depuis 2000, la parité et ‘égalité des
sexes dans ['‘éducation ont progressé partout dans

le monde, condition capitale pour garantir a tous les
enfants le droit a une éducation de qualité qui pose les
fondements sur lesquels ils s'appuieront toute leur

vie durant. Les progres ont été étayés par lintégration
de l'égalité des sexes aux institutions éducatives, par

le soutien et laction de plaidoyer de la société civile,
par la mobilisation des communautés ainsi que par
l'élaboration de cadres politiques et juridiques nationaux
et la mobilisation des ressources nécessaires a leur
mise en ceuvre a 'échelle du district, de ['école et de

la communauté.

L'égalité des sexes doit étre abordée dans les spheres
privées et publiques interdépendantes, surtout dans les
institutions éducatives. Les violences sexuelles et les
discriminations sexistes qui se produisent en classe et
dans les écoles viennent contrecarrer les expériences
et les résultats positifs de la scolarité et perpétuent
les inégalités dans les relations qu'entretiennent les
hommes et les femmes. Les femmes demeurent
sous-représentées et sont désavantagées de maniere
disproportionnée dans la vie politique, économique

et civique, y compris dans les pays ou les filles et les
garcons obtiennent d'aussi bons résultats et ou ils
atteignent des niveaux d'instruction comparables.

Une disponibilité et une accessibilité renforcées de
['éducation, grace a la diminution des frais scolaires

et a lamélioration des infrastructures, a contribué a
l'essor de la scolarisation des filles et a la réduction des
disparités entre les sexes. Les écarts entre les niveaux
d'instruction restent toutefois considérables et, dans
certains cas, des disparités au détriment des garcons
continuent a se manifester.

La réalisation de l'égalité des sexes dans ['éducation et
la société nécessite la coopération et limplication des
hommes, des femmes, des garcons et des filles, au
sein de la communauté comme a l'échelle nationale et
internationale. Chacun de nous a tout a gagner de la
réalisation de ['égalité des sexes et ['édification d'une
société paritaire.

Les femmes
demeurent
sous-
représentées
dans la vie
politique,
économique
et civique
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Points clés

B Les taux d’'encadrement ont baissé au niveau primaire dans environ 83 %
des 146 pays disposant de données. Mais il faut encore mieux faire, et veiller
notamment a ce que les enseignants soient diment formés : en Guinée-
Bissau, en République centrafricaine, au Soudan du Sud et au Tchad, on
compte plus de 100 éleves par enseignant formé.

B Au niveau du premier cycle de l'enseignement secondaire, sur 105 pays
disposant de données, 87 avaient un taux d’encadrement inférieur a 30.

B Malgré laugmentation rapide des recrutements d