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L'UNESCO : chef de file pour I'éducation

L'éducation est la priorité absolue de 'UNESCO car
c’'est un droit humain fondamental qui constitue la
pierre angulaire de la paix et du développement
durable. LUNESCO est 'agence des Nations Unies
spécialisée pour I'éducation. Elle assure un réle
moteur aux niveaux mondial et régional pour
renforcer le développement, la résilience et la
capacité des systémes nationaux d'éducation au
service de tous les apprenants. LUNESCO dirige
également les efforts pour répondre aux défis
mondiaux actuels par le biais de I'apprentissage
transformateur, en mettant particulierement
I'accent dans toutes ses actions sur I'égalité des
genres et I'Afrique.

unesco

Organisation

des Nations Unies
pour I'éducation,

la science et la culture

L'agenda mondial Education 2030

En tant qu'institution des Nations Unies spécialisée
pour I'éducation, I'UNESCO est chargée de diriger et de
coordonner I'agenda Education 2030, qui fait partie
d’un mouvement mondial visant a éradiquer la
pauvreté, d'ici a 2030, a travers 17 Objectifs de
développement durable. Essentielle pour atteindre
chacun de ces objectifs, 'éducation est au coeur de
I'Objectif 4 qui vise a « assurer I'acces de tous a une
éducation de qualité, sur un pied dégalité, et
promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au
long de la vie ». Le Cadre d’action Education 2030
définit des orientations pour la mise en ceuvre de cet
objectif et de ces engagements ambitieux.
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L'Union africaine (UA) est un organisme
continental composé des 55 Etats membres
qui constituent les pays du continent

africain. Guidée par sa vision d’'une « Afrique
solidaire, prospére et pacifique, dirigée par
ses propres citoyens et représentant une
force dynamique sur la scéne mondiale », 'UA
promeut la croissance et le développement
économique de I'Afrique en favorisant
I'inclusion des citoyens, une coopération et
une intégration accrues des Etats africains.
Dans le domaine de I'éducation, 'UA
contribue au développement des ressources
humaines et du capital intellectuel en facilitant

et harmonisés, tout en veillant a ce que les
systemes d'éducation et de formation soient
adaptés aux besoins de chaque pays, tout

en garantissant I'égalité des sexes et des
environnements d’'apprentissage sdrs et sains.
L'UA met en ceuvre la Stratégie d'éducation
continentale (CESA 16-25) qui s'appuie sur les
acteurs de I'éducation, les Etats membres, les
communautés économiques régionales et les
partenaires de développement, entre autres,
pour transformer collectivement les systémes
éducatifs en Afrique, en se concentrant sur
I'éducation de I'enseignement supérieur,
I'EFTP, le développement des enseignants, le

I'accés a des systémes d’éducation et de
formation revitalisés, de qualité, pertinents

développement des programmes d’études,
parmi d’autres objectifs stratégiques du CESA.
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Placer I'équité au coeur d’'une éducation
de qualité pour tous en Afrique

L'apprentissage de la lecture, de I'écriture et des calculs simples est une condition
essentielle pour pouvoir évoluer dans le monde actuel, de plus en plus mondialisé et
concurrentiel. Garantir une éducation de qualité aux enfants leur offre de meilleures
perspectives de vie, non seulement en matiére d'emplois et de revenus, mais aussi au
niveau de la santé physique et mentale.

De nombreux pays d’Afrique prennent des mesures d’envergure pour assurer 'accés de
tous a une éducation de qualité, mais trop d’enfants sont encore laissés pour compte.
Un enfant sur cing en age de fréquenter I'école primaire n'est pas en cours, et pres de six
adolescents sur dix ne sont pas scolarisés. Cette situation
est due a plusieurs facteurs interdépendants tels que la
situation géographique, le genre, I'extréme pauvreté, le
handicap, les crises, les conflits et les déplacements.

Dans cette nouvelle analyse compléte, I'UNESCO s'intéresse
a l'influence de ces facteurs sur I'accés des enfants a une
éducation et a un apprentissage de qualité. Elle souligne
I'importance d'éliminer les obstacles a I'inclusion en
prenant des mesures telles que la mise en place d’'une
obligation de suivre I'enseignement secondaire, la
construction d'écoles, I'élaboration de programmes
scolaires adaptés, 'amélioration de la formation des
enseignants ou encore I'accompagnement d'une aide
financiére et scolaire aux enfants. Le rapport fournit aux
gouvernements africains des recommandations pour
relever ces défis.

58%

des adolescents du

deuxieme cycle du
secondaire en Afrique
subsaharienne ne sont
pas scolarisés

« Les guerres prenant naissance dans l'esprit des hommes

U n e s Co et des femmes, c’est dans I'esprit des hommes et des

femmes que doivent étre élevées les défenses de la paix. »
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Avant-propos

L'éducation en Afrique : Placer I'équité au coeur
des politiques

La pandémie de COVID-19 nous a montré combien I'étre humain est résilient et créatif. Notre
détermination et notre capacité d’adaptation nous ont permis de traverser cette période difficile et de
batir le monde que nous connaissons aujourd’hui. Ces mémes qualités nous permettront de construire un
monde meilleur pour demain.

Au cours des derniers mois, nous avons également appris a mieux comprendre les incertitudes de I'avenir.
De nombreux défis pourraient s'ajouter a ceux auxquels nous faisons déja face. Le continent africain n'a
pas été épargné par les effets de ce qui a commencé comme une crise sanitaire, et dont les ramifications
s'étendent aujourd’hui aux secteurs économique, social et culturel. Parmi eux, le secteur de I'éducation,
déja fragile, a beaucoup souffert. Il est donc primordial de renforcer la préparation et la résilience aux
crises futures, tout en construisant un systeme éducatif de qualité et plus équitable.

Il n'y a pas de petite avancée. L'éducation a un rble essentiel a jouer, non seulement parce qu'elle
conditionne le bien-étre général des jeunes a l'école, mais aussi parce qu'elle leur ouvre la voie vers un
avenir meilleur a I'age adulte. Pour les enfants, 'école est un point focal en matiére de nutrition, de santé,
d'accompagnement psychosocial et d'assistance sociale. Mais I'enseignement qui leur est prodigué est
également déterminant pour assurer une croissance et un développement économiques significatifs et
durables au sein d’un pays. Les écoles sont au coeur de la construction d'un monde meilleur pour tous,
c'est pourquoi I'éducation doit étre au centre de nos préoccupations.

L'UNESCO accueille avec enthousiasme ce nouveau rapport continental. Rédigé dans le cadre d'une
collaboration entre I’'Union africaine et 'UNESCO, il éclaire la voie du changement. Il offre un cadre pour

la transformation des systémes d'éducation et de formation en vue d'atteindre les objectifs de la Stratégie
continentale de I'éducation pour I'Afrique (CESA) 2016-2025 et l'objectif de développement durable
(ODD) 4. 1l vise également la mise en ceuvre d’'un développement éducatif durable adapté aux priorités
du continent africain. En bref, le présent rapport propose une analyse compléte des systémes d'éducation,
de la petite enfance a l'université, en abordant les technologies numériques, 'emploi, la santé et le
développement économique.

Ce cheminement n'est pas anodin. Les effets négatifs des programmes éducatifs de mauvaise qualité

sur les enfants vont bien au-dela de I'apprentissage et du développement. lls peuvent compromettre

leur sécurité, leur santé et leur bien-étre psychosocial. Nous devons leur offrir un environnement sir,
stimulant et sain dans lequel ils pourront sépanouir pleinement. Une approche multidimensionnelle nous
permettra de tenir compte des disparités liées a la classe, a I'environnement, au genre, a lalangue et ala
situation politique au sein des systemes éducatifs et d’élaborer ainsi une stratégie d'intervention globale
qui ne laisse aucun enfant de c6té.
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Mais la tache est loin d'étre aisée. Les conclusions du rapport indiquent que nos actions devront reposer
sur la réflexion collective et la solidarité. Nous devrons avant tout faire preuve de persévérance et nous
engager a transformer les systemes éducatifs pour atteindre nos objectifs, conformément aux conclusions
du Sommet sur la transformation de I'éducation et a la déclaration de I'Union africaine prononcée lors de
I'événement de haut niveau des chefs d’Etat de septembre 2022.

A l'appui du rapport de la Commission internationale de 'UNESCO sur les futurs de I'éducation, le
Sommet sur la transformation de I'éducation visait a repenser fondamentalement l'objectif, le contenu

et la prestation des services d'éducation au XXI¢ siecle. Lobjectif était également d'inscrire I'éducation

a l'ordre du jour des politiques nationales et mondiales afin d’en rehausser les ambitions, de mobiliser
les solidarités et de stimuler la recherche de solutions, non seulement pour compenser les pertes
d’apprentissage liées a la pandémie, mais aussi pour relancer les progrés vers la réalisation de 'ODD 4

et pour ouvrir la voie a la transformation de I'éducation. 'Enoncé de vision du Secrétaire général publié
lors du Sommet sur la transformation de I'éducation est un manifeste qui appelle les Etats membres et le
public a joindre leurs efforts urgemment en vue de transformer I'éducation. Coprésidé par 'UNESCO et la
Sierra Leone, le Comité directeur de haut niveau de 'ODD 4 a été chargé d'assurer le suivi du sommet, en
renforcant la coopération entre les partenaires de I'éducation et la cohérence de leurs actions aux niveaux
mondial, régional et national.

Le Sommet sur la transformation de I'€ducation, qui visait a encourager la coopération entre les pays, a
déployer la transformation a grande échelle, a aborder les aspects urgents des pertes d’apprentissage et
a poser les fondements du changement, a débouché sur six initiatives mondiales’. Ces domaines d’action
critiques seront suivis au moyen d’un petit nombre d'indicateurs inspirés des indicateurs de référence

de I'ODD 4 et du processus d'établissement de points de référence nationaux de I'ODD 4. lls permettront
d'évaluer les progrés et de repérer les goulets d'étranglement.

Au niveau régional, 'UNESCO integre déja les principales conclusions du présent rapport dans ses
activités de programme visant a maintenir, voire a renforcer la capacité des pays africains a rendre compte
des indicateurs relatifs aux cibles de la CESA et a I'ODD 4, en évaluant les six premiéres années de mise en
ceuvre des deux programmes. Lévaluation des réalisations garantit que les pays et le continent tirent les
enseignements de leurs expériences et les intégrent dans leurs futurs plans. Les pays devraient continuer
de rendre compte régulierement de leurs progres, afin que les enseignements tirés puissent alimenter les
rapports continentaux conjoints de la CESA et de 'ODD 4 en 2025 et 2030.

Cette démarche s'inscrit dans le cadre de notre effort conjoint d’intensification de I'action pour
I'¢ducation, compte tenu des recommandations du présent rapport et des conclusions du Sommet sur la
transformation de I'éducation. En plagant I'équité au coeur des politiques éducatives, nous batirons un
continent africain dans lequel le bien-étre et I'égalité des chances sont au cceur de nos ambitions.

Stefania Giannini
Sous-Directrice générale pour I'éducation
UNESCO

1. Education verte : préparer chaque apprenant aux questions liées au changement climatique, créer des passerelles vers |'ap-
prentissage numérique public, promouvoir I'égalité des genres et I'autonomisation des filles et des femmes, gérer I'éducation dans
les situations de crise. Apprentissage des compétences fondamentales : faire face a la crise de I'apprentissage et transformer le
financement de I'éducation.


https://www.un.org/en/transforming-education-summit/sg-vision-statement
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000383172
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Avant-propos

L'équité comme fondement de la réalisation
des aspirations de 'agenda 2063 et de 'ODD4
par I'éducation

Je suis ravi de présenter ce rapport élaboré par la Commission de I'lUnion africaine et 'UNESCO. Il est le
résultat de recherches et d'engagements entre les représentants des deux institutions. Ce rapport est
également une mise en ceuvre directe des résultats de la Conférence panafricaine de haut niveau de 2018
sur I'éducation en Afrique, qui a appelé a un renforcement des relations et de la collaboration technique
entre I'Union africaine et 'UNESCO, en tant que gardiens de la Stratégie continentale d'éducation pour
I'Afrique 2016-2025 et de I'Objectif de développement durable 4 respectivement.

Malgré les efforts déployés par les Etats africains pour améliorer I'accés a une éducation de qualité au
cours des derniéres décennies, des progrés restent a faire. Il est désormais reconnu que dans les situations
de grande fragilité, les populations les plus défavorisées sont les plus susceptibles d’étre laissées pour
compte. Cette observation a été renforcée par I'apparition soudaine de la pandémie de Covid-19, qui a
perturbé les systéemes éducatifs africains déja instables en provoquant des abandons et des fermetures
d'écoles, rompant ainsi la continuité éducative pour des millions d’enfants. Ce rapport élaboré par

la Commission africaine et 'UNESCO aborde cette question et examine les facteurs d'inégalité qui
empéchent une scolarisation équitable des enfants.

Le désir de I'Afrique d’'une prospérité et d’'un bien-étre partagés, d’une unité et d'une intégration, d'un
continent de citoyens libres et d’horizons élargis, ou le potentiel des hommes, des femmes et des jeunes,
des garcons et des filles, est pleinement réalisé, a I'abri de la peur, de la maladie et du besoin, ne peut étre
réalisé qu'en renforcant le lien entre sécurité, paix et éducation. Lavénement de la pandémie de COVID-19
a imposé un nouveau modele de prestation, un nouveau paradigme de planification et de financement
aux systémes mondiaux d’enseignement et d'apprentissage, et en particulier aux systemes éducatifs
africains. Cet effort vise a ouvrir la voie a la réalisation des aspirations de I'’Agenda 2063 : L'Afrique que
nous voulons, grace a des systemes éducatifs solides, réactifs et résilients.

COVID-19 est fondamentalement une crise de santé publique, mais son impact social et économique
sur les Etats membres de I'Union africaine est inestimable, notamment sur le secteur de I'éducation. Ce
rapport met en lumiére certains des mécanismes de réponse mis en place par les Etats membres pour
atténuer les effets de ces défis.
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Ainsi, 'ensemble du rapport est ancré sur le concept d'équité qui doit devenir la ligne directrice des
politiques éducatives africaines. Il est de la responsabilité premiere des deux institutions de fournir un
soutien continu aux Etats membres de I'Union africaine afin de s'assurer qu’aucun enfant ne soit laissé
pour compte, et dans le contexte de la COVID-19, que chaque enfant dans les centres ruraux et urbains
défavorisés, et dans d'autres pays et contextes fragiles, puisse recevoir une éducation et une formation
appropriées. C'est aussi I'occasion de saluer la créativité des enseignants qui assurent la réussite et le bien-
étre des apprenants, grace a l'utilisation de différentes technologies, comme outils pédagogiques. Tout

en reconnaissant le soutien indéfectible de nos partenaires, je demande a tous les membres des clusters
CESA de s'approprier les recommandations de ce rapport et de les inclure dans leurs plans d’action.

En outre, le rapport met en évidence les indicateurs CESA 16-25 et SDG 4 qui concernent 'acces,
I'inscription, I'achevement et la transition des apprenants de la petite enfance au secondaire supérieur.
La Commission de I'Union africaine, par le biais de I'Institut panafricain pour I'éducation au service du
développement (IPED), a continuellement travaillé avec les Etats membres pour garantir la capacité

de collecter et d'utiliser les données afin d'informer les interventions techniques et politiques dans ces
domaines.

En conclusion, je suis immensément fier du travail accompli pour la production de ce rapport. Avec cette
publication, la Commission de I'Union africaine réitére son engagement a soutenir ses Etats membres
pour qu'ils adaptent et mettent en ceuvre les recommandations qui y sont proposées.

S.E Professeur Mohamed Belhocine
Commissaire a I'Education, les Sciences, Technologies et I'lnnovation
Commission de I'Union africaine

(B
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IAP Indice ajusté de parité
IDPE Indice de développement de la petite enfance
IGAD Intergovernmental Authority on Development

(Autorité intergouvernementale pour le développement)

IIPE-UNESCO

Institut international de planification de I'4ducation de 'UNESCO

IPG
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Pefop Projet d'é€ducation et de renforcement institutionnel (Togo)
PIB Produit intérieur brut
PIRLS Programme international de recherche en lecture scolaire
PISA Programme international pour le suivi des acquis des éléves
PME Partenariat mondial pour I'¢ducation
PMI Progressive Mathematics Initiative (Gambie)
PPA Parité de pouvoir d’achat
PQIP-DCTP Pole de qualité inter-pays sur le développement des compétences techniques
et professionnelles
PSE Plan sectoriel de I'éducation
PSI Progressive Science Initiative (Gambie)
R&D Recherche et développement
RBF Results-based financing
(Financement axé sur les résultats)
REACH Results in Education for All Children
(Des résultats en matiere d’éducation pour tous les enfants)
SABER Systems Approach for Better Education Results
(Approche systémique pour de meilleurs résultats dans le domaine de I'¢ducation)
SACMEQ Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational Quality
(Consortium de I'’Afrique australe et orientale pour le pilotage de la qualité de I'éducation)
SADC Southern African Development Community
(Communauté de développement de I'Afrique australe)
SGRH Systéme de gestion des ressources humaines
SHS Senior high school (Ghana)
(Ecole secondaire supérieure)
SIGE Systeme d'information sur la gestion de I'éducation
SMS Service de messages courts
SRC Student representative council (Ghana)
(Conseil des représentants des éleves [Ghana])
STEP Skills Towards Employability and Productivity program
(Programme de compétences pour I'employabilité et la productivité
STI Science, technologie et innovation
STIM Sciences, technologie, ingénierie et mathématiques
STISA Science, Technology and Innovation Strategy for Africa (African Union)
(Stratégie pour la science, la technologie et I'innovation en Afrique [Union africaine])
TALIS Teaching And Learning International Survey
(Enquéte internationale sur les enseignants, I'enseignement et I'apprentissage)
TaRL Teaching at the Right Level
TBA Taux brut d’admission
TBF Taux brut de fréquentation
TBS Taux brut de scolarisation
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TFGEAP «Task Force » de I'’ADEA sur la gestion de I'éducation et I'appui aux politiques
TIC Technologies de l'information et de la communication
TIMSS Teacher management information system
(Systeme d'information pour la gestion de I'éducation)
TTF Teacher Task Force
(Equipe spéciale sur les enseignants)
TTP Teacher Training Program (Cameroun)
(Le programme de formation des enseignants)
UA Union africaine
UNESCO United Nations Educational, Cultural and Scientific Organization
(Organisation des Nations Unies pour I'éducation, la science et la culture)
UNEVOC International Centre for Technical and Vocational Education and Training (UNESCO)
(Centre international de I'UNESCO pour I'enseignement et la formation techniques et
professionnels)
UNFPA United Nations Population Fund
(Fonds des Nations Unies pour la population)
UNGEI United Nations Girls’ Education Initiative
(Initiative des Nations Unies en faveur de I'’é€ducation des filles)
UNICEF United Nations Children’s Fund
(Fonds des Nations Unies pour I'enfance)
VISUS Visual Inspection for defining the Safety Upgrading Strategies
(Inspection visuelle pour la définition de stratégies de renforcement de la sécurité)
VLG Violence liée au genre
WRN

Work Ready Now
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RCA République centrafricaine

RDC République démocratique du Congo
GNB Guinée-Bissau

LSO Lesotho

STP Sao Tomé-et-Principe

TGO Togo

EU Etats-Unis
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d'éducation pour batir
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Rapport continental en appui aux efforts

engagés dans le cadre de la CESA et de

I'ODD 4 en Afrique

Les chefs d’Etat et de gouvernement de |'Union africaine ont adopté la Stratégie continentale de éducation
pour I'Afrique (CESA 16-25) comme cadre de transformation des systémes éducatifs et de formation a I'échelle
continentale. La CESA concrétise la vision présentée par I'Union africaine dans son Agenda 2063, qui prévoit de
donner les moyens aux citoyens de devenir des agents de changement efficaces afin de parvenir a I'« Afrique
que nous voulons ». Elle contextualise en outre l'objectif de développement durable pour I'éducation (ODD 4) du
Programme de développement durable & I'horizon 2030 des Nations Unies ainsi que le Cadre d’action Education
2030 en les adaptant aux priorités du continent. La CESA définit ainsi 12 objectifs stratégiques, six principes
directeurs et neuf piliers pour orienter cette démarche.

Le présent rapport vise a contribuer aux efforts en cours pour accélérer les progres de I'Afrique vers la réalisation
des objectifs et cibles de la CESA et de 'ODD 4. A cet égard, il s'inspire directement des travaux et des réalisations
de la Commission de I'Union africaine (CUA), de I'Institut de statistique de I'UNESCO (ISU), du Rapport mondial

de suivi sur I'éducation de 'UNESCO (GEM), du Fonds des Nations Unies pour I'enfance (UNICEF), de I'Institut
international de planification de I'¢ducation (IIPE) et des 12 groupes sectoriels de la CESA'. Plus particuliérement,
le rapport s'aligne sur les références de 'ODD 4 qu'établissent a I'heure actuelle la Commission de I'Union africaine
et I'ISU. En novembre 2021, les indicateurs de référence ont été sélectionnés et des consultations sont en cours
auprés des Etats membres afin de définir les références nationales correspondantes. Le cadre conceptuel et les
composantes quantitatives de I'analyse de la situation de base du présent rapport continental reposent sur ces
indicateurs.

Un cadre consolidé pour I'analyse de la situation de I'éducation

Plus concretement, le rapport dresse I'état des lieux des objectifs stratégiques de la CESA et des cibles de
I'ODD 4 au moyen d'un cadre consolidé articulé autour de six thémes : I'éducation de la petite enfance
(EPE), I'enseignement primaire et secondaire, les compétences nécessaires a l'emploi (en mettant I'accent
sur I'enseignement et la formation techniques et professionnels [EFTP] et sur I'enseignement supérieur), les
enseignants, les établissements scolaires, et les modalités de mise en ceuvre. Chaque theme fait I'objet d'un
chapitre particulier et d’'une analyse selon une perspective stratégique élargie.

Chaque chapitre :

@ présente un théme stratégique en rapport avec la CESA et 'ODD 4;

® met en avant les questions politiques importantes ;

@ recense et décrit les indicateurs pertinents (voir 'annexe 3) et indique la disponibilité des données y afférentes ;

@ analyse I'état des lieux en se centrant sur les indicateurs de référence définis par I'ISU et la Commission de
I'Union africaine pour suivre les progrés vers la réalisation de I'ODD 4 et de la CESA ; analyse, dans la mesure du
possible et s'il y a lieu, d’autres données relatives aux indicateurs de 'ODD 4 et de la CESA ;

i. Enseignement des sciences, de la technologie, de I'ingénierie et des mathématiques (STIM), TIC dans I'éducation, Paix et
éducation, Perfectionnement des enseignants, Développement et éducation de la petite enfance, Alimentation scolaire,
Enseignement supérieur, Planification de I'¢ducation, Programme scolaire, Compétences de la vie courante et orientation
professionnelle, et Enseignement et formation techniques et professionnels (EFTP).
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@ décrit, dans la mesure du possible et s'il y a lieu, I'évolution dans les pays a I'aune de ces indicateurs de
référence;

® fournit des exemples d'initiatives en cours en lien avec le theme en question, et présente des études de
cas détaillées.

L'équité en tant qu’axe principal du rapport continental

Conformément a I'engagement commun a la CESA et a 'ODD 4 de ne laisser aucun enfant de c6té,
I'analyse du présent rapport est axée sur I'équité. Le chapitre 2 souligne les aspects essentiels de
I'¢ducation équitable, résume les conclusions concernant I'équité présentées dans les chapitres suivants
et décrit les efforts en cours visant a renforcer I'équité et l'inclusion en Afrique. Conformément a I'axe
principal, a savoir placer I'équité au coeur des politiques éducatives, la suite du rapport traite de I'équité
de maniére analytique et transversale. Lapprentissage et I'éducation de qualité sont mis en avant en tant
qu'éléments clés de la réalisation de I'équité.

Méthodes d’analyse utilisées

Les questions stratégiques soulevées, les analyses statistiques présentées et les efforts en cours

décrits dans le rapport sont le fruit d'un processus de recherche en trois volets. Le premier comprend
deux parties : I'examen préliminaire de plus de 300 documents permettant d’identifier les questions
stratégiques fondamentales et leur examen approfondi. Le deuxiéme volet recense les efforts récents et
en cours de déploiement cités dans les documents examinés, recueille des informations supplémentaires
sur plus de 100 d'entre eux et présente 10 études de cas afférentes. Le troisieme volet se concentre sur
I'analyse statistique a partir de données extraites principalement de la base de données sur I'ODD 4 de
I'ISU en accordant une attention particuliere aux indicateurs de référence établis a I'échelle du continent.

Le rapport présente I'analyse de la situation de référence dans les pays sous I'angle de I'équiité et, lorsque
les données le permettent, aborde les changements survenus depuis 2015 L'annexe 1 décrit en détail la
méthodologie de recherche.

Rejoindre I'appel a privilégier les politiques équitables afin de
promouvoir I'apprentissage et I'éducation de qualité pour tous

Méme avant I'apparition de la COVID-19, seuls quelques pays d’Afrique étaient sur la bonne voie pour
se conformer a I'ODD 4. Il ne fait aucun doute que la pandémie a éloigné encore un peu plus les
gouvernements de cet objectif. Elle a aggravé les disparités existantes et les lacunes systémiques. Mais
elle a donné dans le méme temps un nouvel élan et une visibilité inédite a I'appel a investir en faveur de
davantage d'efficacité, de résilience et d’équité des systemes éducatifs. Dans le sillage de cet appel, le
rapport présente les efforts et les réalisations des gouvernements africains et met en lumiére, outre les
questions stratégiques cruciales, les défis liés a la mise en ceuvre.

Références

'Département des affaires économiques et sociales des Nations Unies (DESA), Sustainable Development
Goals Progress Chart 2021, 2021, p. 1. Disponible a I'adresse suivante : https://unstats.un.org/sdgs/
report/2021/progress-chart-2021.pdf

ii. Les analyses statistiques présentées dans le rapport ont pour but de déterminer quelle était la situation de I'éducation en
Afrique peu aprés I'établissement de la CESA 16-25 et de 'ODD 4, c'est-a-dire de définir des points de référence (pour plus
d'informations sur la méthodologie, voir I'annexe 1).
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RESUME DU CHAPITRE

Ce chapitre souligne la nécessité pour les pays africains

d’inscrire I'équité au centre des politiques éducatives tandis
gu'ils s'attachent a réaliser les objectifs stratégiques de la CESA
et les cibles définies par le Programme 2030. |l passe en revue
différentes sources d'inégalité et examine leurs répercussions

sur les résultats en matiere d'éducation dans plusieurs pays.

Il résume les principales conclusions des analyses présentées
dans les chapitres suivants, lesquelles examinent I'équité a
différents niveaux et a I'aune d’'un large éventail de thématiques
éducatives. Il présente en outre les efforts déployés actuellement
par les gouvernements pour rendre I'éducation plus équitable et
plus inclusive, améliorer I'acces des enfants déplacés et faire face
aux perturbations dues a la pandémie de COVID-19. Le chapitre
conclut en expliquant de quelle maniére les modéles d’expansion
et d'amélioration de la qualité axés sur le statu quo peuvent
parfois accroitre les disparités et insiste de ce fait sur la nécessité
d’anticiper les répercussions du point de vue de I'équité avant de
prendre des décisions d'orientation et d’investissement.

L'équité dans le Programme 2030
et le Cadre d’action Education 2030

L'équité’?, est au coeur de I'ODD 4. Le but est d'assurer 'égalité d'accés a une éducation slre, adaptée et de
qualité pour tous les enfants, en reconnaissant I'importance de I'équité (par exemple, en faisant en sorte que
les circonstances personnelles et sociales n'entravent pas la réalisation des objectifs potentiels en matiére
d’éducation)®. Au titre du Programme 2030, les gouvernements s'engagent a assurer une éducation inclusive,
équitable et de qualité a tous les niveaux et affirment que toutes les personnes, quels que soient leur sexe,
leur age, leur race, leur couleur de peau et leur appartenance ethnique, ainsi que les personnes handicapées,
les migrants, les peuples autochtones, les enfants et les jeunes, en particulier ceux qui se trouvent dans une
situation vulnérable ou dans une situation difficile d’un autre type doivent avoir accés a des possibilités
d‘éducation et d’apprentissage équitables, inclusives et de qualité tout au long de la vie. lls soulignent
également la nécessité de préter une attention toute particuliere aux groupes vulnérables et de définir

des stratégies ciblées afin d’honorer cet engagement”. Le Cadre d’action Education 2030, qui s'aligne sur le
Programme 2030 et accorde une place centrale a I'équité, énonce ce qui suit : « I'inclusion et I'équité dans et
par I'éducation sont la pierre angulaire d'un programme éducatif porteur de changement®. ».
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La cible 4.5 des ODD, qui définit les engagements pris a cet égard au titre du Programme 2030, vise, d'ici
22030, a « éliminer les inégalités entre les sexes dans le domaine de I'éducation et [a] assurer 'égalité
d'accés des personnes vulnérables, y compris les personnes handicapées, les autochtones et les enfants
en situation vulnérable, a tous les niveaux d'enseignement et de formation professionnelle®». Dans le
cadre des ODD, I'égalité des genres est concue comme « I'égalité des chances dans le droit a I'éducation
de qualité, a atteindre des niveaux similaires et a tirer les mémes avantages de I'‘éducation’». L'égalité des
genres est non seulement une composante centrale de la cible 4.5 des ODD mais également un élément
a part entiéere des cibles 4.1, 4.2, 4.3 et 4.6 qui font explicitement référence a « toutes les filles et [a] tous
les garcons » ainsi qu’a « toutes les femmes et [qu’a] tous les hommes », de la cible 4.7 qui cite, entre
autres, I'éducation axée sur I'égalité des genres comme mesure contribuant au développement durable,
et de la cible 4.a qui met en avant Iimportance des environnements d’apprentissage sensibles a I'égalité
des genres. Limportance accordée par 'ODD 4 a I'égalité des genres est renforcée par I'ODD 5, qui traite
spécifiquement de cette thématique®. Laccent mis sur I'égalité des genres dans le Programme 2030 est
manifeste dans le Cadre d’action Education 2030 qui souligne l'intention de « soutenir les politiques, la
planification et les environnements d’apprentissage attentifs au genre, d’intégrer les questions relatives au
genre dans la formation des enseignants et dans les programmes d’enseignement, ainsi que d'éliminer les
discriminations connexes et la violence liée au genre en milieu scolaire®. ».

L'équité dans la CESA

La CESA 16-25 s'aligne dans une certaine mesure sur le Programme 2030 en accordant une importance
particuliere a I'équité et en intégrant dans ses principes directeurs I'’énoncé suivant : « Léducation
holistique, inclusive et équitable soutenue par des conditions d’apprentissage continu tout au long de

la vie, constitue la condition sine qua non du développement durable10 ». Ses objectifs stratégiques
sont cependant principalement axés sur |'égalité des genres. L'un des piliers de la CESA est « [une] égalité
des genres et une sensibilité aux différences culturelles », et I'un de ses objectifs stratégiques (OS 5)
consiste a « accélérer les processus conduisant a la parité et a I'équité des genres' ». Pour concrétiser
l'objectif relatif a I'égalité des genres défini dans la CESA, le Forum des éducatrices africaines (FAWE)

et le Centre international pour I'¢ducation des filles et des femmes en Afrique (CIEFFA) ont élaboré, de
concert avec I'Initiative des Nations Unies en faveur de I'éducation des filles (UNGEI), la Stratégie pour
I'égalité des genres pour la CESA qui traite, entre autres questions, des programmes d’enseignement
sensibles a I'égalité des genres et de I'enseignement des sciences, de la technologie, de I'ingénierie et
des mathématiques (STIM)'2 La CESA ne fait référence aux autres formes de discrimination et aux autres
sources de disparité dans I'éducation que dans I'apercu de différents secteurs en citant « la localisation
régionale, [les] groupes minoritaires, [les] communautés pastorales et [les] pauvres'» pour I'enseignement
primaire, « la classe sociale, [le] lieu géographique, [...] I'appartenance a des groupes minoritaires, et
aussi [...] toutes sortes de handicaps'» pour I'enseignement supérieur, et « les groupes marginalisés et
vulnérables » pour I'¢ducation informelle et non formelle. Léducation équitable au-dela de I'égalité des
genres ne figure pas de maniére explicite dans les objectifs stratégiques de la CESA'.

L'équité dans la Déclaration de Nairobi

Il convient de souligner que la Déclaration de Nairobi (2018), qui vise a transformer I'éducation afin de
mettre en ceuvre 'Agenda 2063 et de batir « I'Afrique que nous voulons », entérine I'engagement des
gouvernements africains et d'autres parties prenantes nationales et internationales a promouvoir I'équité
au-dela de la réalisation de I'égalité des genres™. Les signataires sont également déterminés a « atteindre
les laissés pour compte » et, a cette fin, a « mettre en ceuvre et [a] financer a un niveau adéquat des
politiques et des programmes d'apprentissage diversifiés, différenciés et appropriés, des programmes
d'études inclusifs et tenant compte des différences des genres, et [a] promouvoir I'éducation multilingue,
les langues des signes et le braille'®», a « veiller a ce que la planification sectorielle de I'éducation prenne
effectivement en compte [...] toutes les formes d'exclusion, y compris les handicaps et I'albinisme », a
«rendre nos systémes éducatifs plus réactifs, plus flexibles et plus résilients pour inclure les réfugiés et

i. Ilimporte ici de noter que la Stratégie pour I'égalité des genres pour la CESA met I'accent sur les interventions visant a
protéger et a soutenir les éléves défavorisés a de multiples égards.
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les personnes déplacées a l'intérieur du pays, et [a] investir dans I'éducation dans les situations d’urgence
et de crise'. ». La Déclaration de Nairobi souligne que les politiques d'éducation, de protection et de
développement de la petite enfance doivent accorder une attention particuliere aux enfants marginalisés
et vulnérables, que les systéemes d'éducation doivent étre plus réactifs afin d'inclure les réfugiés et les
personnes déplacées dans leur propre pays, et qu'il faut « [rlendre I'environnement d'apprentissage et
d'enseignement sain, inclusif et sr grace a des réponses adéquates a la violence et a la discrimination en
milieu scolaire sur la base du genre, du handicap, de l'origine, de la race, de I'ethnicité, de la religion ou de
tout autre facteur'®».

L'annexe 3 décrit les indicateurs relatifs a I'équité de 'ODD 4 et de la CESA pertinents.

Pourquoi lI'équité doit étre au coeur de toutes les décisions politiques

La question de I'équité abordée dans le Programme 2030, la CESA et la Déclaration de Nairobi repose sur
I'engagement commun de ne laisser aucun enfant de coté. Les disparités persistantes dans les domaines
de I'¢ducation et de I'apprentissage risquent cependant de ne pas étre résorbées si les gouvernements

ne placent pas systématiquement I'équité au coeur de leurs processus budgétaires et décisionnels et de
I'élaboration des politiques. En élargissant I'acces a I'éducation au niveau de l'enseignement préscolaire,
secondaire et supérieur et en améliorant la qualité, un maintien du statu quo risque de délaisser les
enfants défavorisés et marginalisés et, ce faisant, d'accroitre les disparités existantes au sein de la société
au lieu de les diminuer. Loin de se limiter a la question de I'accés, I'équité est un enjeu qualitatif. C'est
pourquoi, en vue de résorber les disparités persistantes, les gouvernements ne peuvent pas traiter l'équité
comme une question secondaire et complémentaire de I'élaboration des politiques. Léquité doit étre
placée au coeur de leur travail. C'est ainsi qu'en axant son propos avant tout sur I'équité, le présent rapport
reconnait a la fois les avancées obtenues sur le continent depuis 2015 et appelle a redoubler d'efforts.

Placer I'équité au coeur des politiques représenterait un investissement avec des retours a court terme
dans le domaine de I'éducation et des retours a moyen terme en matiére de croissance équitable’ et

de réduction de la pauvreté®. Les enfants les plus susceptibles d'étre exclus du systéme éducatif (y
compris ceux qui vivent dans l'extréme pauvreté, ceux qui présentent un handicap ou ceux qui subissent
un conflit) sont également ceux qui en accédant a une scolarisation de qualité peuvent en tirer le plus
grand profit en améliorant leurs résultats d’apprentissage?’. Les effets positifs pourraient également
s'étendre a leur bien-étre futur en influant sur leur revenu, sur leur intégration sociale, ainsi que sur leur
santé physique et mentale?2. Toutes ces répercussions positives a long terme sur les enfants issus de
milieux défavorisés peuvent réduire les inégalités économiques et sociales® et contribuer a enrayer la
transmission intergénérationnelle de la pauvreté®. Cependant, en I'état actuel, ces enfants sont plus
susceptibles d’avoir une scolarisation de moindre qualité et écourtée, en particulier lorsque les ressources
et les enseignants qualifiés manquent a I'appel® 2.

Lutter contre les inégalités en I'absence de solution miracle

Les inégalités®, en Afrique et dans le monde entier, sont dues a l'interaction complexe de multiples
facteurs qui réduit a néant toute perspective de remede miracle?. Cependant, l'offre d’un accés

équitable a une éducation de qualité, en particulier dans le secondaire, est a la portée de toute politique
gouvernementale, dés lors quelle s'en donne les moyens?, L'examen de I'évolution des niveaux d'inégalité
et de pauvreté en Afrique au cours des 20 dernieres années révéle que si certains pays ont réussi, grace a
la croissance économique et a la réduction de la pauvreté, a diminuer les niveaux d'inégalité, d'autres en
revanche ont enregistré une augmentation des inégalités de revenus®. Ce tableau contrasté souligne qu'il

ii. Aulong de ce chapitre, le terme «inégalité(s) » renvoie aux inégalités de revenus.

29



L'éducation en Afrique: Placer I'équité au coeur des politiques —— Rapport continental

est important et urgent d'investir dans I'éducation équitable et de qualité afin d'enrayer la transmission
intergénérationnelle de la pauvreté et de réduire les inégalités de revenus pour les générations a

venir. Cela ne pourra voir le jour qu’a condition de s'attaquer aux inégalités en matiére de possibilités
d’apprentissage.

Sources d'inégalité dans I'éducation

L'examen dont ont fait I'objet le Programme 2030, le Cadre d’action Education 2030, la CESA et la
Déclaration de Nairobi dans la section précédente révéle le large éventail de facteurs susceptibles d'étre a
l'origine (de maniére isolée ou dans le cadre d'interactions mutuelles complexes) des disparités observées
dans l'acces a I'éducation et les résultats de I'apprentissage. Citons, entre autres, « [le] sexe, [I'lage, [la]
race, [la] couleur de peau, [IT'ethnicité, [la] langue, [Ia] religion, [I'lopinion politique ou autre, [I'lorigine
nationale ou sociale, [la] propriété ou [la] naissance, ainsi que les personnes en situation de handicap,

les migrants, les peuples autochtones, et les enfants et les jeunes, en particulier ceux en situation de
vulnérabilité », «la localisation régionale, [les] groupes minoritaires, [les] communautés pastorales et [les]
pauvres®'s, « la classe sociale3», « les groupes marginalisés et vulnérables®», « les laissés pour compte®* »
et «les handicaps et I'albinisme®* ». Cependant, la disponibilité limitée de données quantitatives oblige

a simplifier les facteurs liés aux disparités. Cela peut entrainer I'exclusion des enfants « laissés pour
compte » qui sont souvent « invisibles » dans les données. Cette liste simplifiée permet d’extraire les
facteurs suivants, qui sont associés aux disparités dans I'éducation et pour lesquels des données sont
disponibles aupres de sources administratives ou a l'issue d'enquétes sur les ménages : les revenus des
ménages, le niveau d'instruction des parents, le genre, le lieu de résidence (milieu urbain ou rural et
unités administratives infranationales), le statut de migrant ou de réfugié, et le handicap. Le reste de cette
section décrit ces facteurs et leur répercussion sur I'égalité dans I'¢ducation.

La pauvreté, ou plus globalement le niveau de richesse des ménages, influe de différentes manieres sur
la scolarisation, la rétention, 'achévement et les résultats de I'apprentissage®. Citons, entre autres, la
perception qu'ont les familles de la valeur de I'éducation et leur capacité a prendre en charge les couts
directs et indirects de la scolarisation®, la malnutrition, le retard de croissance et la morbidité liés a la
pauvreté qui entravent la scolarité des enfants®, le sous-financement des établissements scolaires et

la faible disponibilité d'enseignants qualifiés et de matériel pédagogique dans les communautés les
plus pauvres®, ainsi que la plus grande vulnérabilité des ménages pauvres face aux chocs externes®.
Les disparités de richesse concernant la scolarisation, la rétention et les résultats de I'apprentissage se
manifestent sous diverses formes a I'échelle du continent et a tous les niveaux de I'éducation* 23, Leur
étendue varie sensiblement d’un pays a l'autre et d'un niveau d'instruction a l'autre.

La figure 2.1 compare le taux d'achévement national moyen et le taux d’achévement des enfants des
ménages les plus pauvres (quintile 1) dans I'enseignement primaire, le premier cycle du secondaire et

le deuxieéme cycle du secondaire. Globalement, on peut établir un double constat : un gouffre béant
sépare les enfants des ménages les plus pauvres des autres enfants a tous les niveaux de I'enseignement,
et les enfants les plus démunis continuent d'étre laissés de c6té a moins que I'accés universel ne soit
partiellement ou completement atteint.

Il convient cependant de noter que I'ampleur de I'écart entre riches et pauvres varie méme entre les

pays qui progressent au méme rythme vers I'acces universel. Trois bindbmes de pays illustrent la grande
hétérogénéité des résultats a chaque niveau d'enseignement. Par exemple, le Nigéria et le Togo affichent
des taux moyens similaires pour ce qui est de I'achévement dans le primaire, mais obtiennent des résultats
tres différents s'agissant du taux d’achévement des enfants des ménages les plus pauvres. Le taux plus
élevé du Togo suggere que I'enseignement primaire y est plus équitable qu’au Nigéria. Autre exemple, le
Togo affiche un taux moyen d’achévement nettement supérieur a celui de la République démocratique
du Congo (RDC), mais se situe au méme niveau que la RDC s'agissant des enfants les plus démunis, ce qui
laisse a penser que I'enseignement primaire est plus équitable en RDC qu’au Congo. La figure 2.1 présente
des exemples similaires pour le premier et le deuxiéme cycles du secondaire.
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Figure 2.1 : Taux d’achévement (moyenne nationale et enfants des ménages les plus
pauvres), par niveau d’enseignement
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Source des données : indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes dgés de 3 3 5 ans de plus que I'dge prévu i laderniére année
d'études de chague niveau d'enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).Source des données : indicateur 4.1.2 des ODD -
Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes dgés de 3 3 5 ans de plus que I'dge prévu a la derniére année d'études de chaque niveau d'enseignement gui ont
achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Les différences en matiére de niveau d'instruction des parents influent également sur les disparités dans

la scolarisation, la rétention et les résultats de I'apprentissage, et peuvent déterminer I'attention qu'ils
accordent a I'apprentissage de leurs enfants ainsi que leurs attentes a cet égard. La richesse globale des
ménages peut étre un autre facteur clé dans I'accés des enfants a une éducation de qualité*“. Bien qu'une
analyse récente de la transmission éducative d’'une génération a l'autre dans neuf pays africains' suggere
une tendance a la baisse de ce facteur depuis les années 1960, le niveau d'instruction des parents continue
« d'influer de maniére déterminante sur les résultats scolaires des enfants », la mobilité intergénérationnelle
dans le domaine de I'éducation variant de maniére notable d’un pays a l'autre®.

Le genre est un autre facteur de disparité dans la scolarisation, la rétention, 'achévement et les résultats

de l'apprentissage ; les inégalités en la matiére se manifestent de différentes facons : conditionnement
social?, différences fondées sur le genre qui déterminent les attentes des parents et leurs investissements
dans I'¢ducation®®, mariage d'enfants et grossesses précoces®, travail des enfants®, violence liée au genre*'
et discrimination. De fait, des liens de cause a effet réciproques existent, dans une large mesure, entre les
inégalités de genre dans la société (y compris sur le marché du travail)>? et celles observées dans I'éducation.
Par conséquent, les progrés réalisés vers la parité entre les genres dans I'éducation peuvent contribuer a
réduire les inégalités de genre au travail et dans la société, et inversement. Linteraction entre les facteurs
liés au genre et d’autres désavantages, comme la pauvreté, I'éloignement géographique et le handicap,
peut aggraver leurs effets négatifs sur 'éducation®3. Selon le contexte ainsi que les facteurs a lI'ceuvre et le
niveau d’enseignement, les disparités fondées sur le genre peuvent favoriser les filles ou les garcons. Si les
chocs externes, tels que les conflits, les catastrophes naturelles, les crises économiques et la fermeture des
établissements scolaires due a une pandémie, exacerbent souvent les inégalités de genre préexistantes, ils
peuvent parfois avoir l'effet inverse lorsque le taux de décrochage des « individus dont le genre est favorisé »
devient plus élevé en raison d'un choc externe>>>.

iii Comores, Ghana, Guinée, Madagascar, Malawi, Nigéria, Ouganda, Rwanda et République-Unie de Tanzanie.
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La figure 2.2 présente les principales tendances observées en matiére d'inégalités de genre dans les
différents niveaux d’enseignement. Chaque point représente I'indice ajusté de parité entre les genres pour
le taux d’achévement dans un niveau d'enseignement déterminé. La zone grisée représente la « parité »".

(i) Les résultats varient considérablement d'un pays a I'autre, I'écart se creusant aux niveaux
supérieurs de I'enseignement. Lindice ajusté de parité entre les genres pour le taux
d’achévement s'échelonne de 0,78 a 1,33 dans le primaire, de 0,51 a 1,46 dans le premier cycle du
secondaire, et de 0,38 a 1,43 dans le deuxieme cycle du secondaire.

(ii) L'écart entre les filles et les garcons se creuse a mesure qu'ils avancent dans leur scolarité. Huit
pays ont atteint la parité entre les genres dans I'enseignement primaire. lls ne sont que cinq
pour le premier cycle du secondaire. Aucun pays n‘a atteint la parité dans le deuxiéme cycle du
secondaire.

(iii) Dans I'ensemble des pays, les garcons ont plus de chances que les filles de suivre des études
supérieures. Les conditions dans le primaire sont favorables aux gar¢ons dans 11 pays. Ce chiffre
s'éléve a 20 dans le premier cycle du secondaire et a 28 dans le deuxiéme cycle du secondaire.
Les six pays ou les conditions dans le deuxiéme cycle du secondaire sont favorables aux filles
sont I'Afrique du Sud, I'Eswatini, I'Ethiopie, le Lesotho, Sao Tomé-et-Principe et la Tunisie.

Ces tendances sont présentées de facon plus détaillée dans le chapitre 4 (enseignement primaire et
secondaire) et le chapitre 5 (enseignement et formation techniques et professionnels, et enseignement
supérieur). La synthése des conclusions y afférentes est disponible dans le Constat général du présent
chapitre.

Figure 2.2 Indice ajusté de parité entre les genres pour le taux d’achévement (enseignement
primaire, premier cycle du secondaire et deuxiéme cycle du secondaire), le taux brut de
scolarisation (enseignement professionnel) et le taux brut de fréquentation (enseignement

supérieur)
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Toutes les données ont été collectées au cours de la
période 2014-2018.

iv. Plus la valeur de l'indice ajusté de parité entre les genres séloigne du chiffre 1, plus la disparité entre les filles et les garcons
est importante. Les valeurs supérieures a 1 représentent une situation favorable aux filles (a savoir, la proportion de filles
achevant le niveau d'enseignement donné est plus élevée que la proportion de garcons). Les valeurs inférieures a 1 indiquent
une situation favorable aux garcons.
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La figure 2.3 montre les valeurs globales de l'indice ajusté de parité entre les genres pour le taux de non-
scolarisation dans I'enseignement primaire et secondaire*". Les filles en age de fréquenter le secondaire
non scolarisées sont plus nombreuses que les garcons dans I'ensemble des régions. L'écart, relativement
faible en Afrique de I'Ouest, est important en Afrique centrale. Dans le primaire, la parité entre les genres
est pratiquement atteinte en Afrique de I'Est, le taux de garcons non scolarisés est plus élevé que celui des
filles en Afrique du Nord, et on observe la tendance inverse en Afrique de I'Ouest, australe et centrale"’.

Le chapitre 4 présente et analyse les conclusions concernant les inégalités de genre dans I'accés a
I'enseignement primaire et secondaire au niveau des pays.

Figure 2.3 Indice ajusté de parité entre les genres pour le taux de non-scolarisation
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Source des données : 15U, cible 4.1.4 des ODD - Pourcentage d'enfants et de jeunes de la classe d'ge officielle du niveau
d'enseignement donné qui ne sont pas inscrits dans le cycle préprimairg, le cycle primaire, le cycle secondaire ou des cycles supérieurs
d'enseignement (httpy/data.uisunesco.org/). Toutes les données ont été collectées en 2016.

Le lieu ou est situé le domicile des enfants peut étre également corrélé aux disparités en matiére de
scolarisation, de rétention, d'achévement et de résultats d'apprentissage. Le fait de vivre dans une

zone rurale éloignée ou dans une zone urbaine a forte densité peut influer sur la capacité d'un enfant a
accéder a un établissement scolaire et a le fréquenter régulierement, notamment lorsque des facteurs
secondaires tels que le climat, le terrain et la sécurité viennent s’y ajouter®®. Le lieu de résidence peut

en outre avoir des effets indirects si I'emplacement d'un établissement scolaire donné (par exemple,
une région montagneuse reculée ou une région semi-aride ou les investissements sont insuffisants)
détermine l'allocation de ressources (a savoir des enseignants qualifiés, du matériel pédagogique

et des fonds destinés aux écoles)*” ou les investissements dans les infrastructures (technologies de
I'information et de la communication [TIC], installations en matiére d'eau, d'assainissement et d’hygiéne

v. Les valeurs du taux de non-scolarisation présentées dans cette analyse sont fondées sur des données administratives, d'ou l'inclusion de
valeurs régionales globales. Les données sont extraites de la base de données sur I'ODD 4 de I'lISU, laquelle comprend des taux établis a partir
de données administratives et issues d'enquétes auprés des ménages.

vi. On considére que la parité entre les genres est atteinte lorsque les valeurs de l'indice ajusté de parité entre les genres sont comprises

entre 0,97 et 1,03. Plus la valeur absolue de I'indice ajusté de parité entre les genres s‘éloigne du chiffre 1, plus la disparité entre les filles et les
garcons est importante. Les valeurs supérieures a 1 indiquent des situations favorables aux garcons (a savoir, les garcons scolarisés sont plus
nombreux que les filles). A l'inverse, les valeurs inférieures a 1 signalent que le nombre de filles scolarisées est plus élevé que celui des garcons.
vii. Il convient de noter que les valeurs régionales correspondent aux résultats globaux des seuls pays pour lesquels des données

sont disponibles. Ces valeurs régionales globales sont fournies par I'ISU. Des informations détaillées sont disponibles (voir Annexe 1 :
Méthodologie).
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[EAH], salles de classe, etc.)®®. Le lieu de résidence peut aussi déterminer I'impact d’une crise sur l'acces a
I'éducation. A titre d'exemple, les enfants vivant en milieu rural ont pati d’un accés restreint aux ressources
nécessaires pour poursuivre leur apprentissage pendant la fermeture des établissements scolaires due
ala COVID-19%, Le lieu de résidence peut aussi affecter de maniére indirecte les résultats scolaires en
raison de différences linguistiques. En effet, les enfants vivant dans des régions rurales isolées sont plus
susceptibles de ne pas parler la méme langue chez eux et a I'école que ceux résidant en milieu urbain®.
En ce qui concerne ces derniers, méme si la langue qu'ils parlent a la maison est différente de la langue
d'enseignement, ils ont plus de chances d'étre exposés a celle-ci au quotidien que les enfants ruraux®'.

Les conflits, les crises et les catastrophes, ainsi que les déplacements influent également sur les disparités
dans I'éducation. Ces événements, conjugués a la détention du statut de demandeur d‘asile, de réfugié
ou de personne déplacée a l'intérieur de son propre pays, peuvent nuire a des enfants dont l'acces a
I'école et I'apprentissage n'étaient auparavant entravés par aucun obstacle de taille. Ils peuvent en outre
aggraver les problémes que rencontrent déja certains enfants pour des raisons de genre, de pauvreté

ou de handicap®. IIs peuvent empécher les enfants de fréquenter I'école avec assiduité et les mener au
décrochage. Citons, entre autres effets, la fermeture des établissements pour cause de destruction ou

de violence, la détérioration de I'éducation a la suite d’une réduction du nombre d'enseignants et des
fournitures scolaires ou encore le refus des familles d'envoyer leurs enfants a I'école, celle-ci étant percue
comme un espace peu sur. Dans les situations de déplacement, les écoles desservant les centres de séjour
provisoire peuvent étre saturées et manquer de ressources, ce qui peut nuire a la rétention et aux résultats
d'apprentissage des enfants déplacés®® et des enfants des communautés d’accueil. Il arrive par ailleurs
qu'aucune école locale n'accueille les enfants déplacés.

Méme lorsque les obstacles a I'acces sont surmontés, d’autres continuent d’entraver les efforts visant

a assurer un apprentissage équitable lorsque la qualité n'est pas la priorité. Citons, entre autres, la
méconnaissance de la langue d'enseignement, la perte d'apprentissage accumulée pendant les
déplacements et les différences entre les programmes scolaires du pays d'origine et du pays d'accueil. Par
ailleurs, I'expérience des conflits, des crises, des catastrophes et des déplacements peut s'accompagner
d’autres épreuves, comme la pauvreté extréme, la malnutrition, le stress chronique, la séparation des
membres d’une famille, la perte de I'un d'entre eux et d’autres événements traumatisants susceptibles de
détériorer la santé mentale et physique des enfants et, ce faisant, leurs résultats scolaires.

Il existe peu de données sur I'éducation des enfants demandeurs d'asile, réfugiés ou déplacés a l'intérieur
de leur propre pays en Afrique. En ce qui concerne les demandeurs dasile et les réfugiés, une partie du
probléme tient au fait que les systemes d'information sur la gestion de I'éducation (SIGE) des pays ou

les réfugiés fréquentent les établissements scolaires publics n‘incluent pas de ventilation des données

en fonction du statut de bénéficiaire d'une protection internationale. Plus généralement, lorsque

les enfants réfugiés ou déplacés sont scolarisés dans les mémes établissements que les enfants des
communautés d'accueil, les SIGE nationaux n'établissent aucune distinction entre eux. Cette défaillance
au niveau des données souligne la nécessité d'améliorer les SIGE et de renforcer les capacités techniques
afin de recueillir de maniére sire et précise des données sur les réfugiés et les personnes déplacées

a lintérieur de leur propre pays. A cet égard, il convient de souligner les efforts menés par le Conseil
national de secours d'urgence et de réhabilitation (CONASUR) du Burkina Faso" pour recueillir et diffuser
régulierement des données sur le statut des personnes déplacées a l'intérieur de leur propre pays et sur
I'accés de leurs enfants a I'éducation.

La figure 2.4 compare le taux brut de scolarisation (TBS) des enfants réfugiés et des enfants des
communautés d'accueil dans les systémes primaire et secondaire de sept pays africains™. Dans le
primaire, le taux brut de scolarisation des enfants réfugiés est nettement inférieur a celui des enfants des
communautés d'accueil en Ethiopie, en Ouganda et au Tchad, supérieur en République-Unie de Tanzanie
et quasi similaire au Kenya, au Rwanda et au Soudan du Sud. Dans le secondaire, le taux brut de scolarisation
des enfants réfugiés est supérieur a celui des enfants des communautés d’accueil au Rwanda, au Soudan du
Sud et en République-Unie de Tanzanie, inférieur en Ethiopie et pratiquement identique au Tchad.

viii. http://www.conasur.gov.bf/
ix. Soulignons que les données sous-jacentes concernant les enfants réfugiés sont recueillies par le HCR et ne représentent
que ceux qui vivent et fréquentent I'école dans les camps de réfugiés officiels.
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Figure 2.4 Taux brut de scolarisation des enfants réfugiés et des enfants des communautés d’accueil
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Source des données : base de données nationales de suivi de 15U (http,/data.uisunesco.orgs) et HCR.

Les données de I'ISU ont &té collectées au cours des années sulvantes : 2019 (Tchad), 2015 (Ethiopie), 2016 (Kenya), 2019 (Rwanda),
2015 (Soudan du Sud), 2017 {Ouganda) et 2019 (Tanzanie).

Toutes les données sur le taux brut de scolarisation des enfants réfugliés datent de 2019.

Le handicap* peut influer sur I'accés, la rétention et les résultats d’apprentissage si des obstacles

présents dans les établissements scolaires entravent la pleine participation des enfants au processus
d’'apprentissage ou si, en raison du manque de dépistage et de disponibilité d'appareils correctifs (en
particulier pour les enfants présentant des déficiences visuelles ou auditives), ils sont laissés de co6té® &, A
cet égard, I'hétérogénéité des handicaps (qu'il s'agisse de leur forme, de leur gravité ou de leur caractéere
unique ou multiple) continue d’étre une composante cruciale, et pourtant ignorée, a méme de guider
I'élaboration de politiques et I'allocation de ressources avec efficacité. Une étude menée en Afrique du
Sud montre que le dépistage de problemes de développement est une mesure efficace pour détecter des
déficiences potentielles a un stade précoce puis intervenir. Elle révéle aussi cependant que les hopitaux
publics proposant un dépistage universel ne sont pas Iégion®. Les formes d’exclusion de I'apprentissage
au sein des écoles peuvent également avoir d’autres causes. Ainsi, il est possible que les programmes
scolaires ne soient pas adaptés aux besoins spécifiques des enfants handicapés, que les enseignants leur
accordent moins d'attention ou qu'ils attendent moins d'eux®’. La formation du personnel scolaire en
matiére de prévention et de protection étant inadéquate, celui-ci nest pas toujours en mesure de faire
face aux problemes de stigmatisation et de violence que peuvent subir les enfants handicapés®. Dans
certaines communautés, les idées fausses circulant autour du handicap peuvent également devenir des
facteurs d’exclusion et priver les enfants concernés de perspectives déducation®.

Les données permettant d'examiner les disparités liées au handicap sont largement insuffisantes. Le
manque de fiabilité et de ventilation des données, I'‘échantillonnage restreint des enquétes aupres des
ménages, le nombre limité de handicaps pris en compte et, plus globalement, I'absence de définition
harmonisée du handicap entravent les efforts visant a analyser et a mieux cerner les défis a relever.
Seul le Mali semble avoir recueilli des données pertinentes depuis 2015 afin d'analyser les disparités

x. La Convention relative aux droits des personnes handicapées définit les personnes handicapées comme étant « des
personnes qui présentent des incapacités physiques, mentales, intellectuelles ou sensorielles durables dont l'interaction avec

diverses barriéres peut faire obstacle a leur pleine et effective participation a la société sur la base de I'égalité avec les autres ».
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liées au handicap s'agissant des taux d’achévement scolaire. Quant aux répercussions sur les résultats
d'apprentissage, telles qu'elles apparaissent dans les évaluations des compétences en lecture et en
mathématiques, aucun pays na collecté de données a cet égard. Parmi les études qui mettent en lumiére
I'ampleur du défi consistant a ne laisser aucun enfant handicapé de c6té, citons :

@® Une étude s'appuyant sur les données de recensement de 19 pays (dont 11 en Afrique)¥ de 2006 a
2011 afin d’analyser les résultats scolaires des enfants handicapés et non handicapés montre que les
premiers ont « nettement moins de chances d'étre scolarisés, d'achever I'enseignement primaire ou
secondaire ou de savoir lire”'». Plus préoccupant encore, ces disparités ont augmenté au fil du temps.
Les enfants handicapés ont moins tiré parti de I'élargissement de l'acces a I'enseignement primaire
et secondaire que les enfants non handicapés’>. De méme, les résultats des deux groupes en lecture,
écriture et mathématiques affichent des disparités qui peuvent étre en partie attribuées a I'absence ou
a l'inefficacité de la mise en ceuvre de politiques et de pratiques inclusives’.

® Une autre étude utilisant les données d'enquétes auprés des ménages recueillies entre 2006 et 2015
établit I'indice ajusté de parité entre personnes handicapées et personnes non handicapées chez les
jeunes agés de 15 a 29 ans ayant « déja été scolarisés » dans 18 pays africains’. La figure 2.5 présente
les résultats y afférents. Il apparait que le Bénin, le Congo, Madagascar, le Malawi, le Soudan du Sud, le
Togo et la Zambie ont atteint la parité entre enfants handicapés et enfants non handicapés. Cependant,
cette parité ne concerne que le fait d'avoir « déja été scolarisé » et ne couvre pas la rétention,
la progression, I'achevement ou le niveau d'éducation atteint. Dans les autres pays, les enfants
handicapés ayant « déja été scolarisés » sont moins nombreux que les enfants non handicapés, la
Tunisie affichant I'écart le plus important, avec un indice ajusté de parité entre personnes handicapées
et personnes non handicapées de 0,77.

Figure 2.5 Indice ajusté de parité entre personnes handicapées et personnes non handicapées pour

sex 2

la proportion de jeunes agés de 15 a 29 ans ayant « déja été scolarisés »

Source des données : 15U, « Education and disability: Analysis of data from 49 countries » Document d'information no 49, mars 2018.

Remargue : les pays sont classés selon la valeur de lindice ajusté de parité entre personnes handicapées et personnes non handicapées pour la proportion de jeunes dgés de 154 29 ans
ayant déja été scolarisés.

Les données datent des années suivantes : 2013 (Tunisie), 2006 (Burkina Faso), 2014 (Egypte), 2007 (Ethiopie), 2007 (Mozambique), 2008 (Soudan), 2010 {Ghana), 2015 {Ouganda), 2009
(Kenya), 2013 (Tanzanig), 2009 (Mal(), 2015 (Cenga), 2015 (Madagascar), 2014 (Bénin), 2014 (Toga), 2012 (Zambie), 2014 (Malawi) et 2008 (Soudan du Sud).
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xi. Les pays en question et les années de recensement correspondantes sont les suivants : I'Afrique du Sud (2011), le Burkina
Faso (2006), I'Ethiopie (2007), le Ghana (2010), le Kenya (2009), le Libéria (2008), le Mali (2009), le Malawi (2008),
le Mozambique (2007), le Soudan du Sud (2008) et la Zambie (2010).
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Les disparités dans les résultats scolaires sont rarement dues a une seule source d'inégalité et se
manifestent clairement lorsque de multiples sources interagissent et se renforcent mutuellement”. Les
constats relatifs a 'équité tirés de I'analyse des données quantitatives qui sont présentés dans ce rapport
ne concernent qu’un sous-groupe des sources de disparité, lesquelles sont décrites précédemment dans
cette section. Les comparaisons entre pays limitent I'étendue et la profondeur de I'analyse de I'équité,

la principale raison étant le manque de données ventilées disponibles dans de nombreux pays pour

une période donnée. De ce fait, I'analyse est vouée a ne fournir qu’un apercu superficiel et tronqué des
désavantages multidimensionnels dont patit chaque enfant. Cependant, les données des enquétes aupres
des ménages permettent de plus en plus d’analyser de fagon pluridimensionnelle et intersectionnelle les
disparités au niveau des pays. La présentation, ci-apres, de I'analyse multidimensionnelle des disparités

a partir des données tirées d'une enquéte en grappes a indicateurs multiples menée dans un pays non
nommé, permet d'illustrer les possibilités en matiére d'analyse. La disponibilité croissante de ces données,
bien qu'encore lacunaire a I'heure actuelle, représente une évolution positive pour I'analyse sectorielle et
la planification des politiques centrées sur I'équité.

Figure 2.6 Taux d’achévement dans I'enseignement primaire, pays non nommé
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Source des données :indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes agés de 3 a4 5 ans de plus que |'age prévu a la
derniére année d'études de chagque niveau d’enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).
Remarque : le taux d'achévement de I'enseignement primaire chez les gargons des ménages urbains les plus pauvres n'a pas été calculé.

Le manque de données sur I'apprentissage ventilées empéche de réaliser des analyses rigoureuses et
des interventions efficaces centrées sur les populations situées au bas de la pyramide de I'apprentissage.
Les figures 2.7 et 2.8 présentent des données sur la proportion d’éléves en fin d'école primaire qui
atteignent au moins un niveau minimum de compétence en lecture et en mathématiques sur la base

de trois dimensions de I'équité pour lesquelles des informations sont disponibles : 1) le genre, 2) le lieu
de résidence et 3) le contexte socioéconomique. En ce qui concerne la lecture, sur les 21 pays disposant
de données globales pour au moins un an depuis 2015, 15 présentent des données ventilées par genre,
13 par lieu de résidence et 12 par contexte socioéconomique (pour les mathématiques, les chiffres sont
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les suivants : sur les 20 pays disposant de données globales, 17 fournissent des données ventilées par
genre, 13 par lieu de résidence et 12 par contexte socioéconomique). Les éléves des zones rurales et
issus de milieux trés pauvres subissent des désavantages évidents. Le tableau serait encore plus sombre
si les données disponibles permettaient d’appréhender I'apprentissage des enfants cumulant plusieurs
obstacles. Par ailleurs, les données n‘apportent pas un éclairage décisif sur les résultats d’apprentissage
des enfants réfugiés et des enfants handicapés.

Figure 2.7. Proportion d’éléves en fin d’école primaire atteignant au moins un niveau minimum de
compétence en lecture, par genre, lieu de résidence et contexte socioéconomique
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Source des données : ISU, cible 4.1.1 des ODD : « Proportion d'éléves en fin de cycle primaire atteignant au moins un niveau minimum de
compétence en lecture (%) », http://data.uis.unesco.org

Remarque : Les pays sont classés par ordre alphabétique. Les données datent toutes de 2019 a l'exception des données relatives au Kenya (2018) et a
I'Ouganda (2015).

Figure 2.8. Proportion d’éléves en fin d’école primaire atteignant au moins un niveau minimum de
compétence en mathématiques, par genre, lieu de résidence et contexte socioéconomique
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Source des données : ISU, cible 4.1.1 des ODD : « Proportion d'éléves en fin de cycle primaire atteignant au moins un niveau minimum de
compétence en mathématiques (%) », http://data.uis.unesco.org

Remarque : Les pays sont classés par ordre alphabétique. Les données datent toutes de 2019 a l'exception des données relatives au Kenya (2018) et a
I'Ouganda (2015).
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La fréquentation de I'école contribue a I'apprentissage, mais les efforts requis pour améliorer les résultats
ne doivent pas se limiter a cet aspect. Leffet d’'une année supplémentaire de scolarisation sur I'acquisition
des compétences fondamentales varie sensiblement d’un systeme éducatif a I'autre’. En dépit de
I'engagement des gouvernements en faveur de I'éducation universelle, de nombreux enfants fréquentent
I'école sans pourtant apprendre, et le nombre d'adultes dépourvus d’'un niveau minimum d'instruction
demeure résolument élevé”’.

Constat général

Cette section résume les conclusions liées a I'équité traitées plus en profondeur dans les chapitres
suivants. En dépit du manque de données, le but est de mettre en évidence I'ampleur de I'équité, qui
couvre non seulement la scolarisation mais également la rétention, I'achévement, I'apprentissage,
I'allocation de ressources et la gestion du personnel de I'éducation.

Dans le chapitre 3, I'analyse de I'accés a I'éducation de la petite enfance fait apparaitre les éléments
suivants:

@ Dans tous les pays ou le taux de participation peut étre ventilé selon la richesse des ménages
(quintiles), on observe un écart important entre les jeunes enfants des ménages les plus aisés et ceux
des ménages les plus pauvres. Cet écart ne diminue que lorsque les pays sont sur le point d'atteindre
I'éducation de la petite enfance pour tous. Dans la plupart des pays, le taux de participation fait
également apparaitre un fossé important entre les jeunes enfants des zones urbaines et ceux des zones
rurales.

@ Outil puissant a I'appui de la préparation a I'école, I'éducation de la petite enfance (ci-apres, EPE)
atténue I'aggravation des inégalités en matiére de développement des enfants dans leurs premiéres
années et contribue a rompre le cycle de la transmission intergénérationnelle des inégalités. Garantir
I'acces des jeunes enfants des ménages les plus pauvres a une EPE de qualité peut les aider a ne
pas accumuler du retard par rapport a leurs camarades plus aisés avant méme de commencer
I'enseignement primaire.

Le chapitre 4 présente une analyse des taux d’accés et d’achévement dans le primaire ainsi que les
premier et deuxiéme cycles du secondaire, mettant en lumiére les points suivants :

@ Dans environ la moitié des pays, le taux de non-scolarisation des enfants en age de fréquenter le
primaire est inférieur a 10 %. Dans un tiers des pays, il est compris entre 10 % (soit un enfant sur dix) et
33 % (un enfant sur trois). Dans les pays restants pour lesquels des données sont disponibles, il atteint
des niveaux alarmants : 62 % au Soudan du Sud, 42 % a Djibouti, 41 % au Soudan, 39 % en Erythrée, 38
% au Mali et 36 % au Niger.

@ La répercussion des inégalités de genre dans les taux d’achévement varie souvent en fonction du pays,
de la région et du niveau d'enseignement. Globalement, impact de ces inégalités sur la scolarisation
dans le primaire avantage les filles dans plusieurs pays d’Afrique de I'Est et australe, et favorise les
garcons dans de nombreux pays d’Afrique de I'Ouest. Pour ce qui est de I'enseignement secondaire
et supérieur, la situation est cependant nettement favorable aux garcons dans la plupart des pays
africains.
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@ Plusieurs pays ont atteint, ou sont sur le point d'atteindre, la parité entre les genres dans
I'enseignement primaire, et dans certains cas, également dans le secondaire. Mais, plus le niveau
d'enseignement est élevé, plus les inégalités de genre s'accentuent, et ce, dans la plupart des pays ;
quant aux niveaux d'instruction supérieurs, les garcons sont le plus souvent favorisés.

@ Sil'impact des disparités de richesse sur les taux d’achévement est manifeste, son étendue varie d'un
pays a l'autre et s'accroit aux niveaux d’enseignement supérieurs.

L'analyse de I'apprentissage présentée dans le chapitre 4 permet de dégager les conclusions ci-apreés :

@ La proportion d'éléves atteignant un niveau minimum de compétence en lecture et en mathématiques
semble diminuer au fur et a mesure qu'ils avancent dans leur scolarité (a savoir en deuxiéme ou en
troisiéme année du primaire, a la fin de ce cycle et dans le premier cycle de I'enseignement secondaire).

@ |l existe des différences notables entre les pays. En deuxiéme et troisieme années, la proportion
d‘éleves atteignant un niveau minimum de compétence en mathématiques est supérieure a 50 % dans
des pays tels que le Burkina Faso, le Burundi, le Cameroun, le Congo et le Sénégal. Elle est cependant
inférieure a 10 % en Gambie, au Ghana, au Lesotho, a Madagascar et en Sierra Leone. Les différences
entre les pays sont moins marquées a la fin du primaire.

@ Les sources de disparité dans I'acces a I'éducation peuvent également entrainer la mise a I'écart des
enfants quant aux possibilités d'apprentissage. Les enfants défavorisés et marginalisés, notamment,
ne semblent pas bénéficier autant des processus d’apprentissage que les autres enfants et obtiennent
souvent des résultats inférieurs.

@® Outre les dimensions les plus marquantes de I'inégalité (genre, lieu de résidence ou encore contexte
socioéconomique), les études sur les résultats d'apprentissage parmi les différents groupes mettent
souvent en lumiére d’autres facteurs tels que la langue et le soutien des parents ou des tuteurs.

Le chapitre 5 présente les conclusions d’une analyse des compétences pour le travail et la vie
centrée sur les indicateurs relatifs a I'enseignement supérieur et a I'EFTP :

@ Dans tous les pays pour lesquels des données sont disponibles, on constate des différences notables
entre la proportion de jeunes femmes et de jeunes hommes déscolarisés et sans emploi ni formation,
I'ampleur des écarts variant cependant d'un pays a l'autre. La proportion de jeunes femmes
déscolarisées et sans emploi ni formation est invariablement plus élevée que celle des jeunes hommes.

@ S'agissant de I'accés des jeunes a I'enseignement professionnel, dans presque tous les pays, les jeunes
hommes sont plus nombreux que les jeunes femmes a suivre cette voie.

® Quant a la fréquentation dans I'enseignement supérieur, seuls quelques pays ont atteint la parité entre
les genres. Si les jeunes femmes sont désavantagées par rapport aux jeunes hommes dans la plupart
des pays, il existe cependant quelques exceptions.

@® En ce qui concerne l'incidence des disparités de richesse sur la fréquentation de I'enseignement
supérieur, dans les pays ou le taux brut de fréquentation (TBF) est inférieur a 5 %, les jeunes qui ne sont
pas issus des ménages les plus aisés (a savoir, les quintiles de richesse 1, 2, 3 et 4) n‘ont pratiquement
aucune chance de suivre un enseignement supérieur. Ce n'est que dans les pays ou le taux brut de
fréquentation dans I'enseignement supérieur se situe au-dessus de 20 % que les jeunes gens des
ménages les plus pauvres ont une chance tangible (plus de 5 %) d’y accéder. Si les disparités de
richesse des ménages sont importantes et omniprésentes, leur étendue varie d’'un pays a l'autre.

@ Lesinégalités de genre n'influent pas seulement sur la scolarisation et I'achévement a différents
niveaux d'enseignement, mais également sur les domaines d'études. Ainsi, dans la plupart des pays
africains, la proportion de jeunes femmes suivant un enseignement professionnel et participant a des
programmes de formation dans les domaines des TIC et de I'ingénierie est inférieure a celle de leurs
camarades masculins’.

® Au-dela de I'accés et de 'achévement, il est essentiel que I'enseignement supérieur ainsi que I'EFTP
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garantissent a tous l'acquisition de compétences nécessaires au travail. Des efforts sont nécessaires
pour mettre en place des outils permettant de mesurer et de compiler des informations sur les
aptitudes au travail des adultes et, ce faisant, identifier les écarts existants entre l'offre et la demande de
main-d‘ceuvre afin de mieux aligner les programmes sur les besoins du systéme productif. Le manque
de données disponibles entrave I'élaboration de politiques et d'interventions plus éclairées s'agissant
du marché du travail et de I'EFTP”. Les données collectées dans 10 pays africains sur I'inadéquation des
compétences et du niveau d'éducation des jeunes employés suggérent une forte prévalence de sous-
éducation (57 %) et de sous-qualification (29 %), mais aussi une part relative de suréducation (8 %) et
de surqualification (18 %)°.

Le chapitre 6 traite plus particulierement des enseignants et dresse les constats relatifs a I'équité
suivants:

@ S'agissant de la répartition équitable des enseignants, des différences notables existent d’'un pays a
l'autre.

@ |l en va de méme pour la proportion d’enseignantes aux différents niveaux de l'enseignement.
Cependant, le fait que la proportion d'enseignantes dans le deuxieme cycle du secondaire (dont les
postes sont généralement plus prestigieux et mieux rémunérés) soit nettement plus faible que dans le
premier cycle du secondaire est une constante, quel que soit le pays.

Il semble que I'analyse axée sur I'équité de I'éducation en Afrique aboutit au constat principal selon lequel
la portée et la rigueur des systémes d'information font défaut. Tel quindiqué au chapitre 8, si l'importance
des données ventilées pour mesurer les progrés vers la réduction des inégalités est largement reconnue,
dans la plupart des cas, les données disponibles ne se prétent qu’a I'analyse de la parité entre les genres.
L'analyse de la parité de richesse et de la parité entre milieu urbain et rural n'est possible que dans certains
cas et se limite essentiellement aux indicateurs relatifs a 'accés. Les données sur lesquelles reposent
I'analyse des disparités affectant les enfants handicapés ou les enfants touchés par des crises et I'examen
de la répartition des installations, des enseignants et des ressources financiéres sont, dans le meilleur des
cas, rares. Par ailleurs, la plupart des indicateurs et des initiatives de collecte de données visent davantage
a mesurer l'acceés et les progrés que I'apprentissage en soi.

Exemples d’interventions en cours et de défis qu’il reste a relever

Les gouvernements africains ont déployé de vastes efforts pour mettre en place des programmes et des
politiques visant a ne laisser aucun enfant de coté. Certains sont présentés dans ce chapitre et nombre
d’autres sont mis en avant dans les chapitres suivants. Certaines initiatives présentées ci-aprés ciblent des
groupes spécifiques, comme les enfants réfugiés ou les enfants handicapés. D'autres, réalisées a I'échelle
du systéme, visent a garantir I'adaptation des services éducatifs et la répartition équitable des ressources
(le chapitre 4 présente d'autres exemples d'interventions ciblées et de réformes systémiques).

Pour de nombreux pays africains, l'inclusivité continue d'étre la principale piéce manquante du puzzle de
I'éducation équitable. Depuis 2020, grace a l'intensification des efforts déployés par les gouvernements
ces dernieres années, plus de la moitié des pays africains mettent en place des politiques d'éducation
inclusives tenant compte des enfants handicapés®'. Des interventions sont en cours dans de nombreux
pays, comme I'Angola, I'Ethiopie, le Kenya et le Malawi®? pour faire en sorte que les enfants handicapés
et les enfants non handicapés soient scolarisés dans les mémes classes et les mémes établissements (le
chapitre 4 présente d'autres exemples d'initiatives promouvant une éducation inclusive).

Garantir I'acces des enfants déplacés et des enfants touchés par des crises a une éducation de qualité
constitue un défi majeur de I'éducation équitable, en particulier pour les gouvernements dont les
systémes éducatifs sont déja saturés. De fait, la plupart des quatre millions d'enfants réfugiés et des sept
millions d’enfants déplacés a l'intérieur de leur propre pays en Afrique®: se trouvent dans des pays fragiles
ou les services d'éducation sont de piétre qualitéd**i, A ce titre, les mesures des gouvernements visant a
accroitre I'acces des enfants touchés par une crise et des enfants déplacés a une éducation de qualité, et a
faciliter I'arrivée des jeunes déplacés sur le marché du travail sont louables.

xii. En 2017, les pays d'Afrique qui corpptaient les populations de réfugiés les plus importantes étaient les suivants : 'Ouganda
(1,4 million), le Soudan (0,9 million), I'Ethiopie (0,9 million), la RDC (0,5 million), le Tchad (0,4 million) et le Kenya (0,4 million).

Les pays suivants enregistraient le plus grand nombre de déplacements internes : la RDC (4,5 millions), le Soudan (2,1
millions), le Soudan du Sud (1,9 million), le Nigéria (1,7 million) et I'Ethiopie (1,1 million).
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A cet égard, les gouvernements et les partenaires humanitaires et du développement prennent
notamment les initiatives suivantes : allocation de ressources ciblant les régions accueillant des réfugiés
(par exemple, construction de salles de classe, formation des enseignants et fourniture de manuels
scolaires dans la région du lac Tchad)?; programmes d’apprentissage accéléré afin de faciliter I'entrée
tardive ou la réinsertion des enfants réfugiés et déplacés non scolarisés dans le systéme éducatif (en
Ethiopie, le programme Alternative Basic Education est également mis en ceuvre dans les camps de
réfugiés)®; programmes adaptés de développement des compétences en vue d'aider les jeunes déplacés
a entrer sur le marché du travail (comme la formation a I'entrepreneuriat et le développement des
compétences connexes axés sur l'inclusion des jeunes réfugiés dans le nord de 'Ouganda)®’.

@® La Déclaration de Djibouti sur I'‘éducation des réfugiés (2017) est importante a cet égard. Les
Etats membres de I'Autorité intergouvernementale pour le développement (IGAD) ont assumé la
responsabilité collective de garantir pour tous les enfants réfugiés « I'accés sans discrimination a une
éducation de qualité dans un environnement d’enseignement sir » et ont adopté un plan d’action a
cette fin®,

@ Parmi les actions gouvernementales, le Plan d’intervention en matiére d'éducation pour les réfugiés et
les communautés d’accueil en Ouganda®® (2018) et la récente Stratégie nationale d'éducation pour les
réfugiés au Tchad sont d’'une importance toute particuliére (voir |'étude de cas n° 2).

@® Plus généralement, compte tenu de la persistance des déplacements dus aux conflits et aux
catastrophes en Afrique, a laquelle s'ajoutent actuellement les pressions liées a la pandémie
de COVID-19 et la menace des futurs déreglements climatiques, il est nécessaire de renforcer la
planification sensible aux crises<i® et la mise en place de systemes résilients®! (le chapitre 4 présente
d’autres exemples d'interventions en cours visant a améliorer la résilience et la sensibilité aux crises
dans le domaine de I'éducation).

L'un des nombreux problémes mis en lumiére par la pandémie de COVID-19 est l'effet
proportionnellement négatif de la fermeture des établissements scolaires sur les enfants défavorisés, qui
est susceptible d'accroitre les disparités dans la scolarisation, I'achévement et I'apprentissage* 92xv%3,

® Méme en pleine pandémie, de nombreux gouvernements et acteurs non étatiques sont parvenus a se
mobiliser en faveur des enfants défavorisés afin d’atténuer leur perte d’'apprentissage et de prévenir
les événements susceptibles de bouleverser leur vie et de les contraindre a abandonner leur scolarité
(dont le travail des enfants, la grossesse et le mariage)®*.

@ Les programmes en faveur de I'égalité des genres existants ont été adaptés de fagon a répondre aux
besoins en matiére d'éducation pendant la pandémie (par exemple, au Nigéria, l'initiative visant a
promouvoir I'apprentissage et I'autonomisation des filles [Girls Initiative for Learning and Empowerment
in Nigeria] a été adaptée pour améliorer I'apprentissage a distance)®.

@ De nouveaux programmes d'apprentissage a distance ont été adaptés afin que les enfants défavorisés
puissent également poursuivre leur scolarité pendant la fermeture des écoles (par exemple, au Malawi,
le Gouvernement a procédé a des ajustements pour que les initiatives facilitant I'apprentissage a
distance atteignent les éleves des zones marginalisées ou qui ont un accés limité a Internet ou a
I'électricité, en mettant en place un programme radiophonique d’enseignement dans les situations
d’urgence intitulé Emergency Radio Education Programme)®.

® Des programmes ciblés ont été lancés pour lutter contre 'augmentation alarmante des cas de violence
sexuelle envers les adolescents et des mariages d’enfants (ainsi, au Mali, le Gouvernement a mis en
place un programme de protection des enfants, notamment des filles, contre la violence, qui comprend
des interventions de soutien psychosocial)”.

xiii. La planification de I'éducation adaptée aux crises tient compte des risques potentiels de conflit et de catastrophe naturelle, et des
questions d'équité dans l'enseignement en déterminant de quelle maniere les conflits intensifient les inégalités et I'exclusion.

xiv. La pandémie de COVID-19 n'est pas le premier grand choc sanitaire entrainant la perturbation des systémes éducatifs en Afrique.
De 2014 a 2016, I4pidémie de maladie a virus Ebola a entrainé des bouleversements majeurs mais a touché moins de pays.

xv. Dans I'ensemble, les établissements scolaires ont été fermés en moyenne pendant 79 jours en raison de la pandémie. Les éléves
concernés par les fermetures ont fait état d’'une réduction des activités dapprentissage qui a affecté de maniere disproportionnelle
ceux d’entre eux qui avaient un acces limité aux possibilités d’'apprentissage a distance.
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@ En République centrafricaine, le Gouvernement a mis en place un programme de formation des
enseignants portant sur la prise en charge des cas de violence liée au genre et sur I'appui a la santé
mentale des éléves®.

@ Les chefs d’Etat et de Gouvernement de la Communauté économique des Etats de I'Afrique de I'Ouest
(CEDEAO) ont signé la Déclaration sur la tolérance zéro a I'égard de la violence sexuelle et sexiste et ont
appelé a prendre des mesures urgentes afin d’intégrer la protection de I'enfance dans les ripostes a la
pandémie de COVID-19%,

Plus récemment, a la suite de la réouverture des écoles a travers le continent, les gouvernements ont
redoublé d'efforts pour faire en sorte que les enfants défavorisés reprennent le chemin de I'école et
puissent compenser leur perte d’apprentissage et rattraper leur retard (pour de plus amples informations
sur les ripostes officielles aux effets de la COVID-19 sur I'éducation, voir le chapitre 4).

Les efforts passés et en cours visant a élargir I'accés a I'éducation a tous les niveaux ont révélé que les
modéles d’expansion et d’amélioration de la qualité axés sur le statu quo peuvent diminuer les chances
des enfants défavorisés de récolter les fruits d'un enseignement sur le long terme et de meilleure qualité
et, ce faisant, aggraver les disparités quant aux résultats d’apprentissage et a I'entrée sur le marché du
travail. Par conséquent, pour ne laisser aucun enfant de c6té, il faut renforcer la cohésion sociale, faire

en sorte que la main-d‘ceuvre soit productive et améliorer la situation économique’®. Il est également
nécessaire que les prises de décisions stratégiques et d’investissement tiennent systématiquement
compte de I'équité, qu'elles concernent la construction d'écoles, le recrutement et le déploiement des
enseignants (voir, dans le chapitre 6, [étude de cas n° 8 sur les initiatives du Gouvernement sénégalais
visant a améliorer la gestion du personnel enseignant), les frais de scolarité (voir, dans le chapitre 4, Iétude
de cas n° 4 sur la suppression des frais de scolarité au Ghana) ou les bourses scolaires.

Si I'équité est effectivement placée au coeur de tous les débats politiques, les enfants défavorisés, ainsi
que leurs enseignants, bénéficieront de I'appui supplémentaire nécessaire pour ne pas étre laissés de
c6té. Des moyens financiers sont cependant indispensables a cette fin ; ils peuvent étre obtenus, entre
autres, en puisant dans les ressources déja limitées des services d’éducation ou en réajustant d'autres
priorités nationales, comme la santé et la sécurité, en mettant en place une imposition progressive a
moyen terme'®’, en augmentant I'aide au développement'® et, dans certains cas, en ayant recours a des
modéles de financement innovants (par exemple, les obligations a impact)'®. La pandémie de COVID-19 a
encore compliqué la tache des gouvernements concernant les allocations financiéres : outre la baisse des
recettes qu'elle a entrainée, elle a contraint a accroitre dans I'urgence les dépenses de santé et les filets
de sécurité'®. A cet égard, il convient de mettre en avant la Déclaration sur le financement de léducation
promue par le président kényan, M. Kenyatta, au titre de laquelle les 11 pays africains signataires se sont
engagés soit a continuer d’allouer au moins 20 % de leur budget a I'’éducation pendant la pandémie

soit a augmenter progressivement leurs dépenses afin d'atteindre le seuil de référence de 20 %. Outre
I'augmentation des ressources financiéres affectées a 'éducation, les gouvernements continuent de
chercher de nouvelles maniéres de tirer parti d’interventions présentant un rapport coGt-efficacité
satisfaisant qui, lorsqu'elles sont efficacement ciblées, contribuent a la promotion de I'équité, comme les
programmes sur le développement et I'EPE (voir le chapitre 3), les programmes d’alimentation scolaires'®
et les projets pédagogiques structurés'®.

Quelle que soit la portée des effets d’'une éducation équitable - a court terme sur les résultats
d'apprentissage, et a long terme sur la réduction de la pauvreté'”, 'augmentation des revenus'® et la
croissance équitable'® -, les incitations politiques des décideurs au sein des gouvernements nationaux
ou infranationaux''°'"", ou des organismes d'aide bilatérale’> ne promeuvent pas systématiquement

les investissements équitables en faveur d'une éducation de qualité. Les défenseurs de I'éducation
équitable au sein des gouvernements nationaux, des organismes d‘aide bilatérale et des organisations
internationales continuent cependant de se mobiliser et ne lésinent pas sur les moyens pour faire en sorte
gu’aucun enfant ne soit laissé de coté. Leurs efforts se sont révélés particulierement fructueux pendant

la pandémie de COVID-19 lorsque I'on a assisté a une augmentation rapide des besoins de financement
dans le secteur de la santé.

La priorité accordée a I'éducation équitable dans les plans stratégiques nationaux représente une victoire
de premier plan dans le cadre de ces combats acharnés. A cet égard, la politique dite d'inclusion radicale
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récemment mise en ceuvre en Sierra Leone mérite une attention particuliére. Axée a la fois sur les éleves
handicapés ainsi que sur les apprenantes enceintes et les parents apprenants, cette politique s'attaque

aux effets négatifs de la pandémie sur I'éducation équitable et met fin a des décennies de politiques
discriminatoires a I'égard des éléves enceintes'™>. Le role de la planification sectorielle de I'éducation tenant
compte des questions de genre est également déterminant dans le cadre des initiatives des autorités visant
a privilégier I'éducation équitable dans les plans stratégiques d‘éducation nationale'. Citons également la
révision du plan sectoriel de I'éducation visant a privilégier les questions relatives a I'égalité des genres au
Lesotho et le nouveau plan sectoriel de I'éducation mis en place a Zanzibar (République-Unie de Tanzanie),
lequel place I'égalité des genres au coeur de tous ses programmes''>.

Encadré 2.1 Cadres juridiques favorables a I'équité

La promotion de I'équité dans I'éducation est plus efficace si elle s'appuie sur des politiques et des
cadres juridiques favorables a I’égalité dans tous les pans de la société. Les indicateurs des ODD liés
aux cadres juridiques relatifs a 'équité sont la cible 4.5.3 des ODD (« Existence de mécanismes de
financement pour réaffecter les ressources éducatives aux populations défavorisées ») et la cible 5.1.1
(« Présence ou absence d’un cadre juridique visant a promouvaoir, faire respecter et suivre l'application
des principes d'égalité des sexes et de non-discrimination fondée sur le sexe »). Lindicateur de la CESA
y afférent est le suivant : A.1 « Existence d’une politique de langue africaine ». Les données ne sont
recueillies qu’au titre des indicateurs des ODD.

Concernant la cible 4.5.3 des ODD : Sur les 31
Cadres juridiques visant & promouvoir, appliquer et contrdler I'égalité pays disposant de données finales (2020) MEIS
entre les genres dans 4 d i (taux d’aché de 0% a 100 %) P ey >
pas de données de référence, 26 signalent ne pas
N agastar avoir de mécanismes de financement permettant
Uganda 100 Gameroln de réaffecter les ressources éducatives aux
populations défavorisées. Cinq pays (Afrique du

Kenya % & Malawi

VE, Sud, Congo, Ethiopie, Guinée et Zambie) déclarent
Rwanda I - NP Maurice avoir mis en place ce type de mécanisme. Les
: | décideurs doivent concentrer leurs efforts sur
Ethiopie ] Nigeria ces lacunes afin d'améliorer I'acces équitable a
I'éducation.

Zimbabwe N A 54 Cap Vert
S R L‘--:",'/’ i Concernant la cib!e 5.1..1 d.es obD :.Com.m’e
X v le montre le graphique, il existe des disparités
Guinge el Maroc dans l'application des quatre cadres juridiques
favorables a I'égalité des genres dans différents
pays africains. Dans I'ensemble, leurs résultats
en matiére d'égalité des genres sont satisfaisants
Source des données : ONU-Femmes (ntps./data.unwomen org/cata-portal). ou se situent au-dessus de la moyenne dans
seulement un ou deux domaines et sont
médiocres dans les autres domaines. Il est donc
important que les pays mettent en ceuvre des cadres juridiques favorables a I'égalité des genres dans
tous les domaines. La mise en place d'une éducation équitable contribue a la promotion de I'égalité des
genres dans tous les aspects de la vie publique.

Domaine 1 : cadres juridiques généraux et vie publique Domaine 2: violence 4 égard des femmes

Dommaine 3: emplol et 3 famille

Si le processus de planification constitue la premiéere étape des initiatives ceuvrant a atteindre I'éducation
équitable, la valeur réelle de ces plans stratégiques devient manifeste lorsque le quotidien des enfants
défavorisés a I'école et dans les salles de classe s'améliore. Léducation équitable requiert donc d'aligner
I'enseignement sur le niveau d'apprentissage réel des enfants'¢, de mettre en place des programmes
scolaires pertinents et culturellement appropriés et d'utiliser du matériel pédagogique qui rende compte de
la diversité de la société et des valeurs globales au service de I'égalité'"’. L'éducation équitable va par ailleurs
de pair avec le respect de la diversité au sein du corps enseignant''® et s'appuie sur des environnements
d'apprentissage accessibles et modulables ainsi que sur la disponibilité de supports pédagogiques adaptés
aux enfants handicapés''®. Elle consiste a aborder le bien-étre de I'enfant dans son ensemble et a mettre

en place des programmes multisectoriels intégrant la santé, la nutrition et la protection sociale, comme les
installations EAH, les programmes d'alimentation scolaires'? et les transferts en espéces visant a réduire les
obstacles financiers a I'accés a I'éducation. Elle assure la gratuité de I'enseignement préscolaire, primaire et
secondaire' et I'utilisation des langues locales en tant que langues d'instruction dans les premiéres années
de scolarité'?, Enfin, I'éducation équitable signifie que les enfants défavorisés se sentent en sécurité, inclus et
respectés par leurs pairs et leurs enseignants.
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Etude de cas n° 1 : Abolition du mariage d’enfants et amélioration
de I'éducation des filles au Burkina Faso

Le mariage d'enfants prive ces derniers de leur enfance, compromet leur accés a I'éducation et a la santéx'2
et augmente leurs responsabilités ménageres*i'?* ainsi que le risque de subir la violence domestique et
d'étre séparés de leur famille et de leur communauté'?. Parallélement, I'absence de perspectives en matiére
d'‘éducation est I'une des raisons qui conduisent aux mariages et aux grossesses précoces. Les filles mieux
instruites sont moins susceptibles d'étre mariées et de tomber enceintes a un jeune age* et investissent
davantage dans leur capital humain, ce qui entraine des effets intergénérationnels positifs 126127,

Avant la pandémie de COVID-19, une tendance a la baisse des mariages d'enfants a été observée, bien
gu'avec d'importantes disparités régionales™'?, Avec un taux de mariages d’enfants comptant parmi

les plus élevés au monde (34 %), I'Afrique subsaharienne peine a progresser dans la lutte contre ce

fléau, se placant désormais derriére I'Asie du Sud, qui est passée de 50 % a 28 % en dix ans*'?, Cela dit,

les gouvernements d'Afrique subsaharienne et la communauté internationale ont déployé des efforts
considérables pour réduire les mariages d'enfants. Ainsi, 'Union africaine a mis en ceuvre des campagnes
ambitieuses visant a mettre en lumiére la question des mariages d'enfants, lesquelles se sont traduites par
des progrés au niveau des cadres réglementaires, des politiques et des plans d’action dans plusieurs pays'*°.

Stratégie de lutte globale pour améliorer la vie des filles au
Burkina Faso

Le Burkina Faso enregistre le cinquieme taux de mariages d’enfants au niveau mondial'®": une fille sur deux

est mariée avant I'age de 18 ans et une sur 10 avant ses 15 ans'®2 Les filles rurales, pauvres et moins instruites
sont souvent les plus touchées*i'3, Le lien de cause a effet réciproque entre mariage d'enfants et niveau
d'instruction des filles est indéniable® '3 |es filles moins instruites sont plus susceptibles de se marier a un
jeune age. La proportion de filles sans éducation mariées avant I'age de 18 ans au Burkina Faso est de 62 % ; ce
pourcentage chute a 33 % pour les filles ayant occasionnellement fréquenté le primaire et a 14 % pour celles
qui ont atteint le secondaire . Une étude récente montre que le mariage est, aprés les problémes financiers, la
deuxieme cause d'abandon scolaire chez les filles*¥. Quarante pour cent des filles abandonnent I'école pour
se marier contre 4 % des garcons', Par conséquent, les mesures visant a combler le manque de possibilités
déducation pour les filles et a prévenir les mariages d'enfants peuvent avoir un effet tangible et durable. Du fait
de la multiplicité des facteurs (sociaux, économiques et culturels)*'3, une approche holistique simpose.

A cet égard, on peut citer comme exemple la Stratégie nationale de prévention et d'élimination du mariage
d’enfants 2016-2025 mise en place au Burkina Faso'®*i, La premiére phase pose les bases de I'évolution
des valeurs et des normes sociales qui légitiment la pratique du mariage d'enfants et vise a donner aux
adolescentes les moyens de décider quand et avec qui elles se marient'®. Elle propose des mesures
concrétes, dont la sensibilisation a la prévention, les programmes d'appui financier et d'alphabétisation
ciblant les victimes et leur famille, le renforcement des systémes juridiques et de protection, ainsi que la
coordination des activités de suivi et dévaluation',

xvi. Le mariage d’enfants peut également exposer les filles a des risques et a des complications en matiéere de santé en raison des grossesses précoces et des
infections sexuellement transmissibles.

xvii. Si le mariage d'enfants concerne tant les filles que les garcons, les premiéres y sont autrement plus exposées, cette pratique découlant en partie de normes
sociales et culturelles liées aux inégalités de genre. A léchelle mondiale, les filles sont six fois plus nombreuses que les garcons a étre victimes de cette coutume.
xviii. Une étude menée au Kenya montre que la réduction des taux d'abandon dans le primaire a fait diminuer le taux de fécondité des fillesde 16 % a 13 % en a
peine trois ans.

xix. Des recherches suggerent que le niveau d'instruction des meres est étroitement lié a la santé et aux résultats scolaires de leurs enfants.

xx. La COVID-19 a accru le risque de mariages d'enfants. D'apres I'UNICEF, prés de 10 millions de filles supplémentaires peuvent étre exposées a cette pratique
en raison de la pandémie.

xxi. LAsie du Sud se situe au deuxieme rang, avec 28 %.

xxii. Les zones a haute prévalence de mariages se caractérisent par leur faible niveau de développement, un fort taux de pauvreté des ménages, un taux de
scolarisation insuffisant et un manque de perspectives demploi.

xxiii. Le mariage d'enfants réduit les chances des filles de fréquenter I'école et d'obtenir de bons résultats. De méme, la non-scolarisation accroit le risque de
mariages d'enfants et de grossesses précoces.

xxiv. oixante-et-un pour cent des filles qui abandonnent I'école le font pour des raisons financiéres.

xxv. Le droit traditionnel burkinabe encourage les filles a se marier avant I'age de 17 ans. D'apreés les estimations, 36 % des filles mariées a un jeune age se
retrouvent dans des unions polygames avec des hommes plus agés, ne participent pas aux prises de décision les concernant, sont privées de liberté de
mouvement et subissent l'exclusion sociale.

xxvi. Des pays tels que le Ghana, le Malawi et le Mozambique ont adopté des stratégies nationales similaires afin de résoudre les problemes systémiques liés au
mariage d'enfants.
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En 2016, au Burkina Faso, 'UNICEF et 'UNFPA ont lancé un programme visant a mettre un terme au
mariage d'enfants en appui aux efforts du GouvernementVi'#! et a promouvoir le droit des filles a

ne se marier qu'aprés I'age de 18 ans. Les mesures envisagées concernent, entre autres, la formation

des comités de protection de I'enfance, I'éducation et la mobilisation des parents et des membres des
communautés, I'autonomisation des filles a I'aide de formations a domicile en lien avec les compétences
de la vie courante et la santé sexuelle et procréative, et les programmes d’apprentissage accéléré™,

S'il est trop tOt pour évaluer les effets de ces initiatives, les premiers résultats obtenus s'averent
prometteurs : réalisation de deux campagnes nationales sur le mariage d’enfants qui ont permis de
sensibiliser des millions de personnes', diffusion d'informations sur les conséquences néfastes de cette
pratique™4, formation de 43 000 enseignants sur cette question'*, aide fournie a pres de 70 000 filles
agées de 10 a 19 ans en vue de faciliter leur scolarisation et la poursuite de leur éducation afin de retarder
les mariages d'enfants'#, formation de plus de 60 000 adolescents aux compétences de la vie courante'’
et mise au point d’une stratégie visant a repérer les filles exposées au risque d’'un mariage d’enfants dans
2000 villages'&xxii,

Si, certes, les activités du Gouvernement burkinabé et de ses partenaires vont dans le bon sens, des
obstacles demeurent. Une préoccupation majeure tient au fait que la stratégie n'est pas pleinement
alignée sur les normes nationales et internationales. Ainsi, I'age minimum légal du mariage est
actuellement de 17 ans pour les filles (contre 20 ans pour les garcons) et elles peuvent bénéficier d'une
exemption afin de se marier a 15 ans** 1%, Cette situation est contraire a la Constitution et a d’autres
lois nationales garantissant I'égalité des genres'™’. D'autres mesures sont nécessaires pour garantir la
conformité avec les cadres juridiques quelles que soient les normes sociales et culturelles. Au Burkina
Faso, les mariages d'enfants font souvent l'objet de cérémonies religieuses ou traditionnelles et ne sont
pas légalement enregistrés'.

Etude de cas n° 2 : Enseignements tirés des mesures prises par
le Tchad pour relever le défi de I'éducation des réfugiés

L'Afrique accueille plus de sept millions de réfugiés et I'Afrique subsaharienne plus de 26 % de la
population réfugiée dans le monde. Les pays d'origine sont principalement le Soudan du Sud, la RDC,

la Somalie, le Soudan, la République centrafricaine, le Burundi et le Nigéria'>2. Le continent affiche par
ailleurs I'une des proportions d'enfants réfugiés figurant parmi les plus élevées au monde : six réfugiés
sur dix en Afrique sont des enfants'™:. En dépit des vastes efforts déployés par les pays d'accueil et la
communauté internationale, les défis en matiéere d’accueil, de soins et d'inclusion des populations
réfugiées dans les systémes éducatifs nationaux demeurent importants. D'apres les statistiques
mondiales, en 2019, le taux brut de scolarisation des enfants réfugiés était de 77 % dans le primaire et de
31 % dans le secondaire™.

xxvii. Linitiative s'inscrit dans le cadre d’un programme mondial de I'UNICEF et de I'UNFPA de lutte contre le mariage d'enfants
dans 12 pays ou il est particulierement répandu, a savoir : le Bangladesh, le Burkina Faso, I'Ethiopie, le Ghana, I'Inde, le
Mozambique, le Népal, le Niger, 'Ouganda, la Sierra Leone, le Yémen et la Zambie.

xxviii. Des facilitateurs communautaires et des responsables religieux, traditionnels et locaux ont participé a cette initiative en
se rendant au domicile des ménages.

xxix. Le Protocole a la Charte africaine des droits de I'hnomme et des peuples relatif aux droits de la femme en Afrique
(Protocole de Maputo) invite les gouvernements a élaborer des lois établissant I'dage minimum du mariage a 18 ans pour les
garcons et les filles (article 6¢).
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Un role pionnier en matiére d'inclusion éducative des réfugiés

Les réfugiés vivant au Tchad sont principalement originaires du Soudan du Sud, de République
centrafricaine et du Nigéria. En septembre 2020, le pays comptait 482 691 réfugiés et demandeurs d'asile,
dont 55 % étaient des enfants'>. En dépit des conflits sévissant dans les pays voisins, des différentes crises
financiéres et des catastrophes naturelles qui ont frappé le Tchad de plein fouet et de ses graves difficultés
financiéres, le Gouvernement, par son engagement en faveur de I'éducation des réfugiés, fait figure de
pionnier et de référence dans le monde entier.

En lancant en 2012 la Stratégie nationale pour I'éducation des réfugiés 2013/2016 et, plus récemment, la
Stratégie Education 2030, le Tchad a pris des mesures concrétes en vue d'intégrer les enfants réfugiés
dans son systéme éducatif'*®. Citons notamment les suivantes :

@ Transformation des établissements dans les camps de réfugiés en établissements publics (2018).
@ Formation continue et affectation des enseignants tchadiens dans les écoles des camps.

@ Mise en place d'un programme scolaire de transition afin d'aider les enfants a passer du systéme
éducatif de leur pays d'origine au systeme tchadien.

@ Investissements significatifs dans le matériel pédagogique et les infrastructures scolaires™ %7,

Grace a ces efforts, le Gouvernement a amélioré de maniére substantielle la disponibilité et la qualité de
I'¢ducation proposée aux enfants réfugiés. Entre 2014 et 2020, leur taux brut de scolarisation est passé

de 73 % a 79 % dans le primaire et de 14 % a 24 % dans le secondaire®'%8, Parallelement, le nombre
d'éleves par classe a diminué de 158 a 122. Prés de 300 enseignants tchadiens ont été affectés dans les
camps et les sites de réfugiés et plus de 600 enseignants réfugiés ont suivi une formation. Le nombre
d’enseignants qualifiés a ainsi augmenté de maniére significative, passant de 24 a 42 % dans le primaire et
de 34 a 62 % dans le secondaire'”.

Améliorer I'acces a 'enseignement post-primaire pour tous
les enfants

Si la stratégie d'inclusion éducative holistique en faveur des populations réfugiées a rapidement produit
des résultats significatifs, des obstacles importants persistent en matiére d'éducation que le Tchad et ses
partenaires s'emploient activement a surmonter. Lacces a I'enseignement secondaire constitue un défi
structurel a I'échelle du pays, qui n'épargne pas la population d’accueil et a de graves répercussions sur les
possibilités réelles d'inclusion économique et sociale des réfugiés . En 2018, le taux brut de scolarisation
dans le secondaire des réfugiés'® était de 22 % tandis qu'il n'‘était que de 20 % a I'échelle nationale'®! i,
Des efforts supplémentaires sont cependant nécessaires pour améliorer I'accés a I'enseignement
secondaire des enfants issus des communautés d’accueil et des enfants réfugiés.

xxx. Citons également le Plan national de développement 2017-2021 et le Plan intérimaire de I'¢ducation au Tchad 2018-2020.
Ce dernier est disponible a I'adresse suivante : https://planipolis.iiep.unesco.org/sites/default/files/ressources/chad_plan_
interimaire_de_leducation_2018-2020.pdf

xxxi. En 2014, on comptait 598 salles de classe construites en dur et semi-dur, toutes en bon état, et 996 latrines
fonctionnelles dans les camps de réfugiés. En 2020, ces chiffres étaient passés a 995 pour les salles de classe et a 1 016 pour les
latrines

xxxii. Le taux brut de scolarisation des apprenants originaires des pays d’accueil était de 89 % dans le primaire et de 20 % dans
le secondaire.

xxxiii. Les données relatives a l'accés des réfugiés a l'enseignement au Tchad datent de 2018-2019, mais les taux de
scolarisation bruts dans le secondaire des populations réfugiées et non réfugiées correspondent aux années 2019-2020.
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RESUME DU CHAPITRE

Ce chapitre présente, entre autres, les questions et les conclusions clés suivantes :

- Dans leurs efforts visant a élargir les services relatifs a I'EPE, les pays ont eu recours a des
approches différentes (par exemple, 'universalisation progressive ou I'élargissement au niveau
communautaire sans tenir compte de I'age) et a un large éventail de modéles de prestation de
services dont l'intensité (programmes d'une demi-journée ou d’une journée entiére), I'emplacement
et le calendrier varient. Si cette diversité refléte la capacité de I'EPE a s'adapter aux besoins et au
contexte, elle souléve aussi des inquiétudes quant a sa qualité. Limportance de cet aspect pour le
développement du jeune enfant n'est plus a démontrer. Les débats d'orientation stratégique sur
I'élargissement de I'accés a I'EPE devraient donc étre axés sur la qualité, non seulement du point de
vue de la structure des services, mais aussi des processus et des composantes systémiques.

- Les services d'EPE équitables (y compris les programmes ciblés) et les modeéles d’intervention
multisectoriels axés sur les enfants en proie a des expériences néfastes contribuent de maniere
déterminante a tirer parti du potentiel de I'EPE a réduire les inégalités existantes en matiére de
développement au cours des premiéres années. Les services d'EPE ont la capacité d'atténuer les
effets négatifs de crises (telles que des conflits, des catastrophes naturelles ou des pandémies) sur le
développement des jeunes enfants ; c’est pourquoi leur mise en place est capitale.

- La période de référence a permis de tirer, entre autres, les conclusions importantes ci-apres :

o Les différences dans I'acces a I'enseignement entre les pays africains sont particuli€rement
marquées s'agissant de I'EPE. En outre, si I'évolution enregistrée a cet égard ces cinq derniéres
années est globalement positive, elle est loin d'étre réguliére et uniforme.

o Les disparités liées a la richesse sont profondes et omniprésentes. Si les disparités liées au lieu
de résidence (milieu rural ou milieu urbain) sont importantes dans I'ensemble des pays pour
lesquels des données sont disponibles, les disparités liées a la richesse semblent I'étre davantage.
S'agissant de la parité entre les genres, les filles semblent bénéficier de I'EPE au méme titre que les
garcons dans environ la moitié des pays. Les garcons sont favorisés dans un quart des pays et les
filles dans le dernier quart. .

o Les données relatives a I'évolution de I'accés a I'EPE dans sept pays suggerent que les enfants les
plus pauvres sont plus susceptibles d'étre les derniers a bénéficier de I'élargissement de l'accés et
les premiers a en étre privés lorsque la disponibilité de I'EPE diminue.

o Quant a la qualité des services d’EPE évaluée a I'aune des qualifications académiques des
enseignants (a savoir, la proportion d'enseignants de I'EPE dont les qualifications sont conformes
aux normes nationales), des différences sont manifestes ; cela étant, dans environ la moitié des pays

pour lesquels on dispose de données, plus de 90 % des enseignants sont dipldmés.

i. Aux fins du présent rapport, la préparation a la scolarité renvoie a la capacité des jeunes enfants a aborder un apprentissage
formel, laquelle repose sur leur niveau de développement lorsqu'ils atteignent I'age officiel de fréquentation de I'école
primaire. Ce concept peut cependant étre utilisé de maniére plus générale pour cerner la mesure dans laquelle i) les familles
sont prétes a scolariser leurs enfants et ii) les écoles primaires sont a méme d'accueillir les enfants dans les petites classes.
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'éducation de la petite enfance dans le cadre
de la CESA

La CESA a établi que I'éducation de la petite enfance (EPE)" était le prochain chantier sur la voie de la pérennisation
d’une éducation de qualité en Afrique?. La capacité d'un enfant a apprendre a I'école est présentée comme
consubstantielle a une scolarisation réussie. La CESA accorde ainsi une attention toute particuliére a I'EPE, au
méme titre qu’a I'EFTP et qu'a I'enseignement secondaire, dans son domaine d'action relatif a la formulation

de politiques appropriées favorisant I'expansion de I'éducation®. LAgenda 2063 de I'Union africaine reconnait
également le role crucial de I'EPE et définit, entre autres résultats clés porteurs de transformation, le jalon suivant :
«au moins un enfant [africain] sur trois aura accés a la maternelle ». Soulignons néanmoins que la CESA ne définit
pas d'objectifs stratégiques concernant I'EPE — une lacune parfaitement comblée par la Déclaration de Nairobi et
son engagement a privilégier des « approches intégrées de politiques,de programmation et de financement pour
les programmes de développement, de protection et de I'éducation de la petite enfance, en placant I'accent sur

le développement holistique, y compris la lecture, I'écriture et le calcul, avec une attention particuliere pour les
enfants marginalisés et vulnérables, en s'engageant a assurer de maniére progressive l'enseignement pré-primaire
gratuit et obligatoire d'au moins d’'une année et avec la participation active des familles et des communautés et
des collectivités territoriales décentralisées® ».

Si elle ne fixe pas d'objectifs stratégiques relatifs a I'EPE, la CESA aborde cependant en profondeur les nombreux
défis y afférents qui persistent a I'échelle du continent. Elle souligne que I'EPE est délaissée a bien des égards
malgré 'accumulation de preuves témoignant de son importance, et qu'elle constitue un domaine stratégique et
d'investissement négligé, se caractérisant par des disparités, une mauvaise gestion et I'absence de programmes
scolaires cohérents®. La CESA met également en avant les problémes de qualité dus aux défaillances en matiére
de planification, d'allocation des ressources, de formation des enseignants et de matériel®. Afin de les surmonter,
et compte tenu de la contribution cruciale de I'EPE a la qualité constante de I'éducation, I'Union africaine invite

a mesurer toute son importance dans le cadre de la CESA’. De méme, le Groupe sectoriel CESA pour I'éducation
et le développement de la petite enfance s'est particulierement attaché a aider les gouvernements a élargir et a
améliorer les services d'EPE, et a plaider auprés des parties prenantes mondiales en faveur d’'une augmentation
des investissements en faveur de la petite enfance sur le continent africain®.

L'EPE dans le cadre du Programme 20307 °'°

A Tlinstar de I'Union africaine qui affirme I'importance de I'EPE, le Programme de développement durable &
I'horizon 2030 comprend I'engagement d’assurer un enseignement inclusif et équitable, notamment dans
le préprimaire. Cette volonté est définie de maniére concrete dans la cible 4.2 des ODD : « [Flaire en sorte
que toutes les filles et tous les garcons aient accés a des activités de développement et de soins de la petite
enfance et a une éducation préscolaire de qualité qui les préparent a suivre un enseignement primaire ». Les
ODD inscrivent I'4ducation pour le développement de la petite enfance en tant que composante capitale de
la préparation des enfants a I'enseignement primaire. La contribution globale de I'EPE vient ainsi en appui
au développement des jeunes enfants dans les domaines cognitif, physique, social et affectif, lesquels sont
essentiels pour les préparer a I'école™. Le role de I'EPE est également mis en évidence dans la familiarisation
des jeunes enfants avec un systéme d'instruction hors contexte familial, a méme de faciliter la transition de
I'environnement familial a I'environnement de I'école primaire'?.

Les indicateurs de I'ODD 4 relatifs a I'éducation de la petite enfance sont présentés dans I'annexe 3.
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Encadré 3.1 Cadres juridiques favorables a I'éducation de la petite enfance

Les mesures visant a élargir I'accés a I'EPE peuvent gagner en efficacité si elles s'appuient sur des
politiques et des cadres juridiques favorables. En I'absence d'indicateurs dans la CESA, il existe un
indicateur des ODD relatif aux cadres juridiques favorables a I'EPE : la cible 4.2.5 des ODD « Nombre
d’'années d’enseignement préprimaire a) gratuit et b) obligatoire garanti dans les cadres juridiques ».

Sur les 46 pays africains pour lesquels des données de référence (2016) et finales (2020) sont
disponibles, 36 ont déclaré qu'aucun cadre juridique ne garantissait 'offre d’'une seule année
d'enseignement préprimaire gratuit. Comme le
Nombre d'années d'enseignement préprimaire gratuit montre le graphique, s'agissant des données de
garanti dans les cadres juridiques référence, seuls neuf pays assurent au moins une
Congo année d'enseignement préprimaire gratuit ; ce
. chiffre monte a dix pour les données finales. Le
Tanzanie i Djibouti Mali (quatre années d’enseignement préprimaire
gratuit) et le Congo, Madagascar et la Mauritanie
(trois années) forment le peloton de téte.
Viennent ensuite le Ghana, la Libye, le Soudan et
la République-Unie de Tanzanie (deux années),
puis I'Algérie et Djibouti (une année).

Soudan Algérie

Mauritanie

Le fait que la plupart des pays africains ne
Mali i Libye garantissent toujours pas au moins une année
d'enseignement préprimaire gratuit risque
Madagascar d'entraver I'élargissement de l'acces équitable a
I'EPE sur I'ensemble du continent, en particulier
g A Source des données: pour les enfants des ménages les plus pauvres
Dgzriiscge D;:;gzs i quine peuvent pas prlem.:ire en charge les frais
de I'enseignement préprimaire. Quant aux
politiques relatives a I'enseignement préprimaire
obligatoire, sur les 54 pays pour lesquels des données de référence et finales sont disponibles, 53
déclarent ne proposer aucune année d'enseignement préprimaire obligatoire. Le Ghana étant le seul
pays garantissant deux années d'enseignement préprimaire gratuit et obligatoire, il a une longueur
d’avance dans l'instauration d'un cadre juridique favorable a 'amélioration de I'acces équitable.

Des approches différentes pour améliorer I'accés a I'EPE

Son role dans la préparation a I'école étant de plus en plus reconnu’, plusieurs pays ont rapidement élargi
I'accés a I'EPE depuis 2015, dont Madagascar, la Sierra Leone et le Togo (pour de plus amples détails, voir
la figure 3.3 et le Constat général). Globalement, ces différentes approches peuvent se regrouper en deux
grandes catégories. Certains pays, comme le Kenya, ont élargi I'acces a 'éducation de la petite enfance a
I'aide de services publics, privés et/ou communautaires sans privilégier une tranche d’age déterminée,
c'est-a-dire en dispensant des services au profit de tous les enfants en age officiel de bénéficier de I'EPE.
D'autres pays, dont I'Afrique du Sud et, plus récemment, I'Ethiopie, ont adopté une approche progressive
de l'universalisation, en dispensant une année d’EPE pour tous les enfants — le systeme public montrant la
voie — avec l'objectif d’accroitre graduellement le nombre d’années en mobilisant les secteurs public, privé
et/ou communautaire. Certains de ces pays, comme I'Ethiopie, ont par ailleurs engagé des politiques en
faveur des pauvres, privilégiant les enfants des ménages défavorisés dans le cadre de I'élargissement de
I'accés et mettant en place un enseignement préprimaire gratuit.

ii. Le présent chapitre traite de I'EPE, définie comme les services éducatifs formels et non formels ciblant la petite enfance. Si celle-
ci couvre généralement la période allant de la naissance a I'age de 8 ans, compte tenu du mandat du rapport et des indicateurs de
référence pertinents utilisés par I'ISU et la Commission de I'Union africaine (cible 4.2.2 des ODD), I'analyse porte principalement
sur les services éducatifs préscolaires ciblant les enfants qui ont un an de moins que I'age officiel d'admission dans le primaire
(c'est-a-dire, 5 ou 6 ans dans la plupart des pays).

iii. Limportance accordée a I'EPE en lien avec les ODD ne date pas d’aujourd’hui. De fait, elle s'inscrit dans la lignée de la
Déclaration de Jomtien sur I'éducation pour tous (2000), du Cadre d'action de Dakar (2000) et de la Déclaration d’Incheon (2015).
Ces engagements mondiaux soulignent tous le role de I'EPE, et plus globalement du développement de la petite enfance (DPE),
dans le développement «des compétences et des aptitudes qui fagconnent I'apprentissage tout au long de la vie ainsi que la santé,
le bien-étre et le développement a long terme des enfants ». Des 2000, les signataires du Cadre d’action de Dakar ont pris, entre
autres, 'engagement suivant : « 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 ».
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Encadré 3.2 Disponibilité des données

M 1année M2années M 3années M4années M 5années M 6années
100

90

Indicateur 4.2.1 des ODD : rmpaninn d'enfants Indicateur 4.2.2 des ODD : taux net de Indicateur 4.c.1 des ODD : proportion
agés de 24 & 59 mois dont le esten ion ajusté, un an avant I'age officiel d i isfai aux iti
bonne voie en matiére de santé, d’apprenti et de isation dans le primaire académiques de qualification, par niveau
de bien-étre psychosocial denseignement

Les données relatives a
la cible 4.2.1 des ODD
sont issues d'enquétes
auprés des ménages,
et les données relatives
alacible 4.2.2 des

ODD proviennent de
systéemes d'information
administrative et
d'enquétes aupres des
ménages. Les données
présentées dans ce
rapport, et donc dans
la figure 3.1, sont issues
d'enquétes aupres des
ménages. Entre 2015 et
2020, environ la moitié
des pays africains ont
recueilli des données
sur le développement
de la petite enfance (au
titre de la cible 4.2.1 des
ODD) et sur le taux de

participation a un apprentissage organisé des enfants ayant un an de moins que I'age officiel d'admission dans
le primaire (cible 4.2.2 des ODD). Cependant, pour la plupart d'entre eux (soit respectivement, 46 % et 43 %),

les données d'une seule année sont disponibles, tandis que seulement 13 % des pays ont recueilli des données
pour plus d’'une année au titre de la cible 4.2.2 des ODD (aucun ne |'a fait au titre de la cible 4.2.1 des ODD).
Quant au pourcentage d'enseignants ayant suivi une formation pédagogique, davantage de données, collectées
via des systémes d'information administrative, sont disponibles : 59 % des pays possédent des données pour au
moins une année et la plupart d’entre eux ont également des données concernant plus d'une année au cours de

la période allant de 2015 a 2020.

Différents types de prestation de services liés a 'EPE

Les types de prestation de services visant a élargir I'accés a I'EPE se distinguent tant a l'intérieur des

pays qu'entre les pays par leur intensité (par exemple, programmes d’une journée compléte ou d’'une
demi-journée, et programmes se déroulant une fois par semaine ou cing jours sur sept), leur contexte
(services institutionnels, a assise communautaire ou a domicile) et leur calendrier (programmes annuels
ou saisonniers s'appuyant sur un modéle accéléré de préparation a I'école). Si I'on peut se réjouir de cette
diversité (I'accessibilité de I'EPE dépendant en grande partie de sa capacité a s'adapter aux besoins des
jeunes enfants et de leur famille ainsi qu’au contexte), elle suscite également des inquiétudes dans la
mesure ou elle peut se traduire non seulement par une intensité, mais également, une qualité variable.

La qualité doit étre au coeur des initiatives d’élargissement

Si les études suggerent que les effets de l'intensité des programmes sur le développement des jeunes enfants
ne sont pas clairement établis', il sesmblerait cependant que les programmes d’EPE de meilleure qualité
facilitent davantage I'acquisition de compétences' tandis que ceux de moindre qualité compromettent
I'apprentissage et le développement'®. Les jeunes enfants suivant des programmes de piétre qualité peuvent
dans certains cas subir des répercussions négatives ne se limitant pas a I'apprentissage et au développement.
Leur sécurité, leur santé et leur bien-étre affectif peuvent également en patir. En ce qui concerne les enfants
handicapés, I'accés a des services d’EPE peut faciliter la détection anticipée des besoins particuliers et des
facteurs de risque de retard de développement, ce qui permet de leur fournir un soutien adapté et de
compléter les interventions précoces en cours de mise en ceuvre'. Il est donc primordial que, dans le cadre
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de leurs efforts visant a élargir I'accés a I'EPE, les gouvernements placent la qualité et I'inclusion au coeur de la
planification et de la mise en ceuvre des politiques concernant les services d’EPE publics et privés.

La composante multidimensionnelle de la qualité dans les services d’'EPE

La qualité des services d'EPE dépend de plusieurs facteurs, dont certains sont structurels (par exemple, les
conditions matérielles ou le ratio enfants-adultes), d’autres sont liés aux processus (comme la pédagogie ou
les interactions entre les adultes et les enfants) et d’autres sont systémiques’® (liés notamment aux normes ou
au contrdle, au financement et a la gestion). A cet égard, les efforts des autorités visant a élaborer et & mettre
en ceuvre les directives concernant les normes minimales revétent une importance particuliére. Les normes
qui couvrent les différentes dimensions qualitatives peuvent contribuer de maniére déterminante a ce que
les prestataires publics, privés et non étatiques fournissent des services d’EPE performants en utilisant des
types de prestation variés (voir I'exemple présenté dans /étude de cas n° 3 portant sur les efforts du Kenya en
matiére d'assurance qualité). Ces normes minimales sont particulierement importantes pour la fourniture de
services d'EPE intégrés et inclusifs'. Les initiatives visant a améliorer les processus des services d’EPE ont tout
a gagner d'une meilleure compréhension des pratiques pédagogiques et relatives aux programmes scolaires
dans différents contextes. A cet égard, la Déclaration et I'appel a I'action de Casablanca sur la qualité de
I'¢ducation de la petite enfance et la professionnalisation des enseignants et des éducateurs (2019), ainsi que
d’autres initiatives a I'échelle régionale et du continent, dont le Réseau africain de la petite enfance (AfECN)
et le Pble de qualité inter-pays sur I'éducation de la petite enfance, mis en place par I'Association pour le
développement de I'éducation en Afrique (ADEA) et dirigé par Maurice, méritent d'étre mentionnés.

L'EPE en tant qu'outil potentiel de réduction des inégalités dans
la préparation a lI'école

Du fait de sa contribution a la préparation a I'école, 'EPE constitue un outil susceptible d’atténuer I'aggravation
des inégalités dans le niveau de développement des enfants dés leur plus jeune age et représente une «
extraordinaire occasion de briser le cercle intergénérationnel de I'inégalité®». Garantir 'accés des jeunes enfants
des ménages les plus pauvres a une EPE de qualité peut les aider a ne pas accumuler du retard par rapport

a leurs camarades plus aisés avant méme de commencer I'enseignement primaire. Aux Etats-Unis, il a été
constaté que les interventions qualitatives relatives a I'EPE qui ciblaient les enfants défavorisés influaient de
maniére positive, significative et durable sur les résultats liés aux questions de santé et a I'entrée sur le marché
du travail*'. Cependant, si les corrélations entre participation a I'EPE et niveau d'éducation atteint dans les pays
a revenu faible et intermédiaire sont manifestes (la fréquentation de I'EPE allonge en moyenne de 0,9 année

la scolarisation dans tous les pays étudiés), Iinfluence de la participation a I'EPE sur les résultats sur le marché
du travail I'est moins ; il est ainsi urgent d’'améliorer la qualité et le ciblage des programmes d'EPE afin de tirer
pleinement parti de leurs avantages a long terme?.

Cependant, pour mettre a contribution I'EPE afin de réduire les inégalités dans les résultats en matiere de
développement des plus petits, il faut non seulement la rendre plus largement accessible mais également
prendre des « mesures audacieuses, qui bénéficient au moins autant aux enfants défavorisés qu'a leurs
camarades mieux lotis » a I'occasion de chaque décision politique et d'investissement?. Lorsque les
gouvernements ne placent pas I'équité au cceur de leurs efforts d’élargissement, les enfants des ménages
les plus aisés ont plus de chance d'accéder a I'EPE et a des programmes de meilleure qualité, creusant ainsi
davantage I'écart avec les enfants des ménages les plus pauvres et des groupes marginalisés® (pour plus
de détails, voir I'analyse des disparités liée a la richesse dans I'accés a I'EPE citée dans le Constat général). La
richesse des ménages peut influer sur ces inégalités. D'autres facteurs liés aux ménages (comme le niveau
d'instruction des parents, le lieu de résidence, 'appartenance ethnique ou la religion des membres des
ménages), au contexte (dont les déplacements) ou aux individus (par exemple, le handicap des enfants)
peuvent également étre déterminants?. A cet égard, les investissements et les initiatives politiques visant &
promouvoir l'inclusivité d'une EPE de qualité au moyen de programmes d‘intervention connexes ciblant les
enfants vulnérables, d'approches pédagogiques inclusives et de mesures garantissant le caractére abordable
de I'accés aux services d’EPE demeurent essentiels?.
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L'EPE n’est qu’une piéce du puzzle du développement de la petite
enfance

L'éducation étant au centre de 'ODD 4 et de la CESA, une attention prioritaire est accordée aux

politiques relatives a I'EPE, ce qui ne représente qu’une partie de I'ensemble des initiatives promouvant

le développement de la petite enfance?”. Comme indiqué également dans les aspirations de 'Agenda
20632, les gouvernements peuvent, en contribuant au développement de la petite enfance grace a des
politiques de santé, de nutrition et de protection, ainsi que d'éducation, aider les familles a donner a leurs
enfants les moyens de s'épanouir tout au long de leur vie? .

Il est impératif d’axer les interventions relatives a I'EPE sur les
jeunes enfants vivant des situations difficiles

Les interventions en matiére d'EPE sont particulierement importantes pour les enfants ayant vécu des
expériences difficiles pendant leur petite enfance (abus, négligence, pauvreté extréme chronique, perte

de la personne qui s'occupe d'eux, etc.). Si le stress associé a ces épreuves n'est pas traité, il peut devenir
«toxique » et avoir des répercussions tout au long de la vie*. Un enfant africain sur quatre vit dans une zone
de conflit®. En Afrique subsaharienne, prés de la moitié (45,8 %) des enfants vit dans I'extréme pauvreté
(C’est-a-dire avec moins de 1,90 dollar des Etats-Unis en parité de pouvoir d’achat par jour)®2. En dépit
d’améliorations significatives, un enfant subsaharien sur trois présente un retard de croissance®. La figure 3.2
montre que dans pratiquement tous les pays africains pour lesquels des données sont disponibles, environ
un enfant agé de 24 a 59 mois sur trois affiche un retard de développement. Dans certains pays comme

le Bénin, le Burundi, la Guinée, Sao Tomé-et-Principe, la Sierra Leone et le Togo, cela concerne environ la
moitié des enfants. Par conséquent, il est essentiel de multiplier les efforts et les investissements ciblant
I'EPE en intensifiant les interventions de santé, de nutrition, de protection et d'apprentissage précoce visant
les jeunes enfants et leur famille, en particulier dans les contextes ou ils risquent d'étre en proie a I'extréme
pauvreté, a des conflits ou a des catastrophes naturelles.

Figure 3.2 Proportion d’enfants agés de 24 a 59 mois dont le développement est en bonne voie en
matiere de santé, d’apprentissage et de bien-étre psychosocial
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Source des données : ISU, cible 4.2.1 des ODD - Proportion d’enfants agés de 24 a 59 mols dont le développement est en bonne vole en matiére de santé, d’apprentissage et de blen-étre
psychosodial (httpz//data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la proportion de filles agées de 24 a 59 mois dontle développement est en bonne voie en de santé, d bier
Les données datent des années sulvantes : 2017 (Burundi), 2016 (Guinée), 2017 (Sierra Leone), 2017 (Togo), 2018 (Bénin), 2014 (Guinée-Bissau), 201 5 (Mali), 2016 (Ouganda), 2017 (Sénégal) 201 8
(Gambie), 2018 (Madagascar), 2015 (Rwanda), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2015 (Mauritanie), 2015 (Congo), 2014 (Cameroun), 2016 (Nigéria), 2014 (Fswatini), 2018 (Lesotho) et 2018 (Tunisie).

iv. A cet égard, il convient de citer le Cadre de soins attentifs pour le développement de la petite enfance. Lancé en 2018, il propose une
feuille de route encourageant I'action, s'appuie sur des éléments tangibles concernant les modalités de soutien au développement de la
petite enfance et aide les gouvernements a évaluer, a améliorer et a intégrer leurs politiques et leurs programmes y afférents.
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Les bienfaits potentiels de 'EPE ne sont pas mis a profit

Loin de se limiter a la préparation des enfants a I’école et aux résultats d'apprentissage des compétences
fondamentales, les bienfaits de I'EPE peuvent s'étendre jusqu’au marché du travail. Les services d’'EPE
générent des emplois en mobilisant une main-d'ceuvre spécialisée et en offrant la possibilité aux
personnes ayant la charge principale d’enfants (pour la plupart des femmes) de participer plus activement
au marché du travail . En dépit de ses avantages directs pour les jeunes enfants et de ses avantages
indirects pour le marché du travail, I'EPE continue d'étre sous-financée par les pouvoirs publics par rapport
a d'autres cycles d’enseignement (voir la présentation et I'analyse du financement public des différents
niveaux d'enseignement dans le chapitre 8 sur I'élaboration des politiques).

Constat général

Acces a I'EPE

Dans les pays africains pour lesquels des données sont disponibles, 'acces a I'EPE est autrement plus
fragile que les autres niveaux d'enseignement. La figure 3.3 montre les taux de participation a des activités
organisées d’apprentissage un an avant I'age officiel de scolarisation dans le primaire et indique a quel
groupe de revenu appartiennent les pays. Si plusieurs pays d’Afrique australe, dont I'Afrique du Sud,
I'Eswatini et le Zimbabwe - ainsi que le Kenya et la Tunisie — ont presque atteint I'accés universel au
préprimaire, dans d'autres pays comme la Mauritanie et le Tchad, environ un enfant sur cing bénéficie
d‘activités organisées d'apprentissage dans le préprimaire.

Les différences dans I'accés entre les pays mises en lumiére dans la figure 3.3 semblent, dans une certaine
mesure, refléter les différents niveaux de revenu des pays. Ainsi, les jeunes enfants des pays a faible revenu
comme le Rwanda et le Zimbabwe ont un accés nettement supérieur a I'EPE que ceux qui vivent dans
certains pays a revenu intermédiaire inférieur, par exemple la Cote d'lvoire, la Mauritanie et le Soudan.
L'absence de corrélation parfaite entre le niveau de revenu des pays et I'accés a I'EPE mérite d'étre
mentionnée.

Figure 3.3 Taux de participation a des activités organisées d’apprentissage un an avant I’age officiel
de scolarisation dans le primaire
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Source des données : ISU, indicateur 4.2.2 des ODD - Taux de participation 4 des activités organisées d'apprentissage un an avant I'age officiel de scolarisation dans le primaire
(http://data.uis.unesco.org/).

Remarque: les pays sont classés selon le taux de participation.

Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2016 (Sénégal), 2014 (Guinée-Bissau), 2015 (Mali), 2018 (RDC), 2016 (Guinée), 2017 (Burundi), 2016 (Cthiopie), 2014
(Bénin), 2018 (Madagascar), 2016 (Malawi), 2017 (Sierra Leone), 2015 (Tanzanie), 2017 (Togo), 2018 (Gambie), 2016 (Ouganda), 2015 (Rwanda), 2015 (Zimbabwe), 2015
(Mauritanie), 2016 (Céte d'lvoire), 2014 (Soudan), 2016 (Nigéria), 2014 (Egypte), 2018 (Zambic), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2014 (Cameroun), 2015 (Congo), 2014 (Ghana), 2014
(Lesotho), 2014 (Eswatini), 2018 (Tunisie), 2014 (Kenya), 2015 (Angola) et 2016 (Afrique du Sud).
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Evolution de I'accés a I'EPE

Le manque de données limite malheureusement la portée des analyses portant sur I'évolution du taux de
participation (taux net de fréquentation ajusté). La figure 3.4 montre les valeurs correspondant aux sept
pays disposant de données de référence et finales. Si des changements positifs substantiels sont relevés
dans quelques pays, dont le Ghana et le Sénégal, dans d’autres pays, comme le Bénin et le Zimbabwe,

le taux de participation semble avoir décliné. Un autre indicateur de mesure de I'accés a I'EPE (quoique
moins précis que le taux net de fréquentation ajusté) est le taux brut de scolarisation ; plus nombreuses,
les données y afférentes permettent d'examiner les changements survenus pour la période considérée.

Figure 3.4 Evolution du taux de participation a des activités organisées d’apprentissage un an
avant I'age officiel de scolarisation dans le primaire (%), par revenu des ménages
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Source des données : ISU, indicateur 4.2.2 des ODD - Taux de participation a des activités organisées d"apprentissage un an avant I'age officiel de scolarisation
dans le primaire (httpy//data.uis.unesco.org/). Les données de référence et finales datent respectivement des années suivantes : 2014 et 2018 (Bénin), 2014 et
2018 (Cameroun), 2014 et 2018 (Ghana), 2014 et 2018 (Lesotho), 2015 et 2018 (Mali), 2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019 (Zimbabwe).

La figure 3.5 montre le taux brut de scolarisation dans I'EPE dans les pays pour lesquels des données de
référence et finales sont disponibles. Lévolution, bien que généralement positive, est loin d’étre claire et
uniforme. Dans certains pays, dont Madagascar, la Sierra Leone et le Togo, le taux brut de scolarisation a
augmenté de maniére notable, tandis que dans d'autres (Burkina Faso, Burundi, Djibouti, Erythrée, Maroc
et Rwanda), sa progression est nettement plus faible. Au Bénin, en Cote d'Ivoire, en Egypte, au Ghana, au
Niger, au Sénégal, aux Seychelles et au Tchad, il est presque stable, tandis qu’au Cameroun, a Maurice et
en République-Unie de Tanzanie, il semble avoir reculé depuis 2015.
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Figure 3.5 Evolution du taux de scolarisation dans I'éducation de la petite enfance
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Source des données : 15U, indicateur 4.2.4 des ODD - Taux brut de scolarisation (http://data.uis.unesco.org).

Remarque : les pays sont classés selon le taux brut de scolarisation (tel que mesuré par les données de référence).

Les données de référence et finales datent respectivement des années suivantes : 2016 et 2019 (Tchad), 2016 et 2019 (Burkina Faso), 2015 et 2018 (RDC), 2016 et
2020 (Djibouti), 2016 et 2019 (Cote d'lvoire), 2016 et 2019 (Niger), 2016 et 2019 (Rwanda), 2016 et 2019 (Sierra Leone), 2016 et 2019 (Burundi), 2015 et 2019 (Sénégal),
2015 et 2020 (Togo), 2016 et 2019 (Maroc), 2015 et 2018 (Erythrée), 2016 et 2019 (Bénin), 2016 et 2019 (Madagascar), 2016 et 2019 (Egypte), 2016 et 2019 (Cameroun),
2016 et 2019 (Tanzanie), 2016 et 2019 (Ghana), 2016 et 2019 (Maurice) et 2016 et 2019 (Seychelles).

Disparités liées au genre, au revenu et a la zone géographique dans
I'acces a I’EPE

Il est essentiel de prendre la mesure du potentiel de I'EPE en tant que « levier a méme de briser le cercle
intergénérationnel de I'inégalité*».

La figure 3.6 présente l'indice ajusté de parité entre les genres, l'indice ajusté de parité entre les zones
géographiques et l'indice ajusté de parité entre les niveaux de richesse pour le taux de participation a des
activités organisées d’apprentissage”.

® Quant a la parité entre les genres, dans environ la moitié des pays pour lesquels des données sont
disponibles, les filles et les garcons ont les mémes chances d’accéder a I'EPE. Dans environ un quart des
pays, les garcons sont favorisés (le Mali affichant les disparités les plus importantes avec un indice ajusté
de parité entre les genres de 0,86) et dans le dernier quart, les disparités liées au genre favorisent les filles
dans l'acces a I'EPE (le Sénégal arrivant en téte des disparités avec un indice ajusté de parité entre les
genres de 1,25).

@ S'agissant des zones géographiques, les disparités entre milieu urbain et milieu rural sont manifestes,
les enfants urbains étant avantagés dans I'ensemble des pays. Cela étant, I'ampleur de I'écart varie
considérablement. Dans des pays tels que la Guinée-Bissau, la Mauritanie et le Sénégal, le taux de
participation des enfants des zones urbaines est plus de deux fois supérieur a celui des enfants des zones
rurales. LEswatini, le Lesotho, le Rwanda, Sao Tomé-et-Principe et la Tunisie, entre autres, ceuvrent a
instaurer la parité dans l'accés a I'EPE entre zones rurales et zones urbaines.

v. Il convient de noter que plus l'indice de parité s‘éloigne du chiffre 1, plus la disparité en matiére d’acces a I'EPE est importante. On
considére que la parité est atteinte lorsque les valeurs séchelonnent entre 0,97 et 1,03.
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® Lexamen des disparités liées a la richesse dans l'acces a I'EPE révéle les désavantages évidents et
omniprésents que subissent les enfants des ménages les plus pauvres. Dans certains pays, dont le
Bénin, le Mali, le Nigéria et le Sénégal, le taux de participation des enfants des ménages les plus
pauvres (quintile 1) représente environ un quart du taux de participation des enfants des ménages les
plus aisés (quintile 5).

Figure 3.6 Taux de participation a des activités organisées d’apprentissage un an avant I'age officiel
de scolarisation dans le primaire (%) et indice ajusté de parité entre les genres, indice ajusté de
parité entre les zones géographiques et indice ajusté de parité entre les niveaux de richesse pour le
taux de participation
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Source des données :1SU, indicateur 4.2.2 des ODD - Taux de participation a des activités organisées d’apprentissage un an avant I'age officiel de scolarisation
dans le primaire (http://data.uis.unesco.org/).

Remargque : les pays sont classés selon le taux de participation.

Les données datent des années suivantes: 2015 (Mauritanie), 2017 (Sénégal), 2014 (Guinée-Bissau), 2015 (Mali), 2018 (Bénin), 2016 (Guinée), 2017 (Burundi),
2016 (Nigéria), 2018 (Madagascar), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2017 (Sierra Leone), 2014 (Cameroun), 2018 (Togo), 2018 (Gambie), 2016 (Ouganda), 2015
(Congo), 2015 (Rwanda), 2018 (Lesotho), 2014 (Eswatini) et 2018 (Tunisie).

La figure 3.7 présente une analyse approfondie des disparités de richesse au regard du taux de
participation a I'enseignement préprimaire. Les pays sont classés par ordre croissant de participation, les
barres représentant les valeurs du taux de participation et la couleur indiquant a quel groupe de revenu
appartient chaque pays. Les points bleu clair indiquent le taux de participation des enfants des ménages
les plus pauvres (Q 1) et les points bleu foncé celui des enfants des ménages les plus aisés (quintile 5). Des
disparités importantes sont manifestes entre les différents niveaux de richesse. Dans la plupart des pays
ou le taux de participation peut étre ventilé selon la richesse des ménages, on observe un écart supérieur
a 20 points de pourcentage entre les jeunes enfants des ménages les plus aisés et ceux des ménages

les plus pauvres. Cependant, les disparités liées a la richesse varient grandement d’'un pays a l'autre et il
semble que I'attention accordée par les gouvernements a l'accés équitable porte leurs fruits, dans une
certaine mesure. Ainsi, si 'on compare |'Ethiopie (ou le Gouvernement place explicitement I’équité au
centre des mesures d'‘élargissement de I'accés) et des pays affichant un taux net de fréquentation ajusté
similaire, comme le Burundi, la Cote d'lvoire et la Guinée, on constate qu'en Ethiopie, la proportion
d'enfants des ménages les plus pauvres ayant accés a I'EPE est plus élevée que celle de leurs pairs dans
ces pays. LEgypte se distingue également des autres pays enregistrant des taux moyens de participation
similaires par le fait que I'écart entre les enfants des ménages les plus aisés et les enfants des ménages les
plus pauvres y est relativement faible.
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Figure 3.7 Taux de participation a des activités organisées d’apprentissage un an avant I'age officiel
de scolarisation dans le primaire, par niveau de richesse des ménages
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Source des données : ISU, indicateur 4.2.2 des ODD - Taux de participation 2 des activités organisées d'apprentissage un an avant I'age officiel de scolarisation dans le primaire

(http://data.uis.unesco.org/).
Remarque : les pays sont classés selon le taux de participation.
Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2016 (Sénégal), 2014 (Guinée-Bissau), 2015 (Mali), 2018 (RDC), 2016 (Guinée), 2017 (Burundi), 2016 (Ethiopie), 2014 (Bénin), 2018

(Madagascar), 2016 (Malawi), 2017 (Sierra Leone), 2015 (Tanzanie), 2017 (Togo), 2018 (Gambie), 2016 (Ouganda), 2015 (Rwanda), 2015 (Zimbabwe), 2015 (Mauritanie), 2016 (Céte d'lvoire), 2014
(Soudan), 2016 (Nigéria), 2014 (Egypte), 2018 (Zambie), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2014 (Cameroun), 2015 (Congo), 2014 (Ghana), 2014 (Lesotho), 2014 (Eswatini), 2018 (Tunisie), 2014 (Kenya),
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La figure 3.8 présente une analyse approfondie des disparités liées aux zones géographiques au regard
du taux de participation a I'enseignement préprimaire. Les pays sont classés par ordre croissant de
participation, les barres représentant les valeurs du taux de participation et la couleur indiquant a quel
groupe de revenu appartient chaque pays. Les points gris foncé indiquent le taux de participation des
enfants des zones rurales (quintile 1) et les points gris clair celui des enfants des zones urbaines (quintile
5). Quant aux disparités liées a la zone géographique, dans la plupart des pays, un écart de taille sépare
les taux de participation des jeunes enfants dans les zones urbaines et ceux de leurs pairs dans les zones
rurales dans presque tous les pays pour lesquels des données sont disponibles. Cela nest cependant
pas le cas en Afrique du Sud, en Egypte, au Kenya et au Zimbabwe ou il semble que la parité entre zones
urbaines et zones rurales dans I'accés a I'enseignement préprimaire soit atteinte.
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Figure 3.8 Taux de participation a des activités organisées d’apprentissage un an avant I’age officiel
de scolarisation dans le primaire, par situation géographique des ménages (milieu urbain ou rural)
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Source des données : ISU, indicateur 4.2.2 des ODD - Taux de participation 4 des activités organisées d'apprentissage un an avant I'age officiel de scolarisation dans le primaire
(http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon le taux de participation.

Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2016 (Sénégal), 2014 (Guinée-Bissau), 2015 (Mali), 2018 (RDC), 2016 (Guinée), 2017 (Burundi), 2016 (Ethiopie), 2014 (Bénin), 2018

Kenya mammmmmssmmen®@ O
Afrique du S U 1D

(Madagascar), 2016 (Malawi), 2017 (Sierra Leone), 2015 (Tanzanie), 2017 (Togo), 2018 (Gambie), 2016 (Quganda), 2015 (Rwanda), 2015 (Zimbabwe), 2015 (Mauritanie), 2016 (Cote d'Ivoire), 2014
(Soudan), 2016 (Nigéria), 2014 (Egypte), 2018 (Zambie), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2014 (Cameroun), 2015 (Congo), 2014 (Ghana), 2014 (Lesotho), 2014 (Eswatini), 2018 (Tunisie), 2014 (Kenya),

A cet égard, il convient de citer une étude récente menée auprés des unités administratives
infranationales des pays a revenu intermédiaire inférieur, centrée sur les inégalités en matiere d’accés

a I'EPE et tenant compte également du genre, du revenu et du milieu (urbain ou rural). Ses conclusions
suggérent que I'ampleur des disparités entre les différentes unités administratives infranationales est plus
marquée que pour le genre, le revenu ou le milieu urbain/rural®. Lécart entre les unités administratives
infranationales est particulierement notable au Nigéria et en Ouganda et, a I'inverse, réduit au Swaziland,
au Malawi et en Sierra Leone.

Evolution de I'accés des enfants les plus pauvres a I'EPE

Compte tenu des éventuelles répercussions de l'accés a I'EPE sur les résultats scolaires équitables et sur les
importantes disparités liées a la richesse citées précédemment, il convient d'examiner I'évolution de I'acces

a I'EPE en se concentrant sur les enfants des ménages les plus pauvres (quintile 1). Les données n‘étant
disponibles que pour sept pays (voir la figure 3.4), il n'est pas possible d'étendre I'examen a léchelle du
continent ou de la région. Lanalyse de I'évolution dans ces pays pour la période considérée fait apparaitre
une tendance indéfinie qui suggere plutot que les enfants les plus pauvres sont les derniers a tirer parti

de I'élargissement de l'accés et qu'ils sont plus susceptibles d’en étre privés lorsque la disponibilité de

I'EPE diminue. Dans trois des quatre pays ou le taux moyen de participation a augmenté (Ghana, Mali et
Lesotho), la hausse en point de pourcentage enregistrée par les enfants des ménages les plus aisés est plus
importante que celle des enfants des ménages les plus pauvres. A l'inverse, dans les pays ou le taux moyen de
participation a diminué (Bénin, Cameroun et Zimbabwe), la baisse en point de pourcentage concernant les
enfants des ménages les plus pauvres est plus marquée que pour les enfants des ménages les plus aisés. Si
les données sous-jacentes limitent notre capacité a tirer des conclusions sur les tendances, elles soulignent a
nouveau la nécessité de privilégier le suivi de I'accés équitable a I'EPE a I'avenir.
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Niveau qualitatif des enseignants de I'EPE formés et qualifiés

De méme que pour l'équité, les données disponibles ne permettent pas d'appréhender de maniére
globale la qualité de I'EPE ni I’évolution de la qualité au cours de la période considérée dans le présent
rapport. Comme le montre la figure 3.9, deux tendances sont mises en évidence par I'analyse de la
proportion d'enseignants de I'EPE ayant recu la formation pédagogique minimale requise (indicateur
associé a une composante de la qualité de I'EPE) dans les 12 pays pour lesquels les données disponibles
permettent d'établir des comparaisons au fil du temps":

@ La proportion d'enseignants de I'EPE formés pendant la période de référence varie de maniére
significative entre les pays : environ 20 % en RDC contre 100 % en Cote d'lvoire et a Maurice.

@ Sagissant de I'évolution au fil du temps, la proportion d'enseignants de I'EPE formés semble stagner dans
la plupart des pays ou des données sont disponibles. Seuls Madagascar, le Sénégal et le Ghana affichent
une évolution positive significative. En RDC, le pays qui avait enregistré la valeur la plus faible en 2015, la
proportion d'enseignants de I'EPE formés a encore décliné depuis. Il convient cependant de noter que le
nombre total d'enseignants de I'EPE formés a augmenté d'environ 25 % (de 14 543 a 18 222).

@ Lafigure 3.9 comprend le nombre total d'enseignants de I'EPE dans les pays en tant que mesure
approximative, révélant I'ampleur des efforts nécessaires pour faire en sorte qu'ils recoivent tous une
formation pédagogique. Ainsi, en Egypte, ol le taux de participation est d’environ 60 % et ou prés de
85 % des 45 000 enseignants de I'EPE sont formés, un programme de formation atteignant 6 000 d’entre
eux peut signifier que la formation pédagogique universelle est atteinte. Au Rwanda, ou le taux de
participation est d'environ 85 % et ou plus de 50 % des quelque 10 000 enseignants de I'EPE sont formés,
un programme de formation bénéficiant a 5 000 d'entre eux peut signifier que la formation pédagogique
universelle est atteinte.

Figure 3.9 Evolution de la proportion d’enseignants du préprimaire ayant recu au moins une
formation structurée minimale en pédagogie
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Source des données : ISU, indicateur 4.c.1 des ODD - Pourcentage d'enseignants, selon les niveaux d'enseignement, qui ont au moins recu (avant leur entrée en fonction ou en cours d'activité) |a formation
structurée minimale axée surla pédagogie requise pour 'enseignement 4 un niveau pertinent dans un pays donné, pour une année scolaire donnée (http://data.uis.unesco.org/)

Remarque: les pays sont classés selon la proportion d’enseignants qui ont recu au moins la formation structurée minimale axée sur la pédagogie (telle que mesurée par les données finales).

Les données de référence et finales datent i des années sui 12014 et 2019 di },2015 et 2018 (RDC), 2015 et 2019 (Sénégal), 2015 et 2018 (Erythrée), 2016 et 2019 (Rwanda), 2015
et 2019 (Ghana), 2015 et 2019 (Sierra Leone), 2015 et 2020 (Togo), 2016 et 2019 (Egyple), 2016 et 2019 (Seychelles), 2016 et 2019 (Cote d'Ivoire) et 2016 et 2019 (Maurice).

Les données sur le nombre total d’enseignants de 'EPE datent des années suivantes : 2016 (Madagascar), 2015 (RDC), 2015 (Sénégal), 2016 (Erythrée), 2016 (Rwanda), 2016 (Ghana), 2016 (Sierra Leone), 2016
(Togo), 2016 (Egypte), 2016 (Seychelles), 2016 (Cote d'Ivoire) et 2016 (Maurice).

vi. Il convient de noter que la formation pédagogique requise varie d'un pays a I'autre et qu'elle ne traite pas toujours spécifiquement de I'EPE.
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Un autre indicateur associé a la qualité de I'EPE concerne les qualifications académiques des enseignants de

I'EPE, lesquelles sont principalement centrées sur le niveau d'éducation atteint et sur la formation avant la prise
de service du personnel de la petite enfance, et sont liées plus directement aux politiques de recrutement. La
formation pédagogique, qui est pour sa part axée en premier lieu sur les capacités des enseignants a appréhender
les processus d’apprentissage, s'aligne sur les politiques de recrutement et de perfectionnement de la main-
d'ceuvre. La figure 3.70 montre les valeurs de référence et les valeurs finales de la proportion d'enseignants de
I'EPE ayant suivi une formation pédagogique et de la proportion d'enseignants possédant des qualifications
académiques"i®®, Plusieurs remarques peuvent étre formulées a cet égard.

Les données de l'indicateur relatif aux enseignants possédant des qualifications académiques sont disponibles
dans davantage de pays que celles de l'indicateur relatif aux enseignants ayant recu une formation pédagogique.

@® Dans la plupart des pays ou des données sont disponibles pour les deux indicateurs, la proportion
d'enseignants possédant des qualifications académiques est plus élevée que celle des enseignants ayant recu
une formation axée sur la pédagogie.

@ Dans environ un tiers des pays, tous les enseignants de I'EPE ont des qualifications académiques.

@ S'agissant des pays ou des données de référence et finales sont disponibles, la proportion d'enseignants de
I'EPE possédant des qualifications académiques semble avoir augmenté, mais comme mentionné ci-avant, la
proportion d’enseignants ayant recu une formation pédagogique stagne.

Figure 3.10 Proportion d’enseignants du préprimaire ayant recu au moins une formation structurée minimale
axée sur la pédagogie et pourcentage d’enseignants dont les qualifications académiques correspondent aux
normes nationales
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Source des données : ISU, indicateur 4.c.1 des ODD - Pourcentage d'enseignants, selon les niveaux d’enseignement, qui ont au moins regu avant leur
entrée en fonction ou en cours d'activité) la formation structurée minimale axée sur la pédagogie requise pour I'enseignement a un niveau pertinent dans
un pays donné, pour une année scolaire donnée ; Indicateur 4.c.3 des ODD - Pourcentage d’enseignants qualifiés selon les normes nationales, par niveau
d'enseignement et par type d'établissement (http://data.uis.unesco.org/).
Remarque : les pays sont classés par ordre alphabétique.
Les données de référence et finales datent respectivement des années suivantes : 2016 (Angola), 2014 et 2019 (Burundi), 2016 et 2019 (Bénin), 2016
(Burkina Faso), 2016 (République centrafricaine), 2016 et 2019 (Céte d'lvoire), 2015 (Cameroun), 2014 et 2018 (RDC), 2017 (Comores), 2016 et 2018 (Cabo
Verde), 2016 et 2018 (Djibouti), 2016 et 2019 (Egypte), 2017 (Ethiopie), 2015 et 2018 (Ghana), 2015 (Gambie), 2014 (Kenya), 2016 (Libéria), 2015 (Lesothe),
2016 et 2019 (Madagascar), 2018 (Mali), 2016 et 2019 (Maurice), 2015 (Malawi), 2017 et 2018 (Namibie), 2017 et 2019 (Niger), 2016 et 2019 (Rwanda), 2014
(Soudan), 2015 et 2019 (Sénégal), 2017 et 2019 (Sierra Leone), 2015 (Soudan du Sud), 2016 et 2019 (Seychelles), 2016 et 2019 (Tchad), 2015 et 2020 (Togo),
2015 (Tunisie), 2014 et 2019 (Tanzanie) et 2016 (Ouganda).
Enseignants formés : 2016 et 2018 (Burundi), 2016 et 2018 (Bénin), 2017 et 2019 (Burkina Faso), 2016 et 2019 (Cote d'lvoire), 2015 (Cameroun), 2015 et
2018 (RDC), 2017 (Comores), 2016 et 2018 (Cabo Verde), 2016 et 2019 (Egypte), 2015 et 2018 (Erythrée), 2015 et 2019 (Ghana), 2015 (Gambie), 2015
(Guinée équatoriale), 2014 (Kenya), 2016 (Libéria), 2015 (Lesotho), 2014 et 2019 (Madagascar), 2016 et 2019 (Maurice), 2018 (Niger), 2016 et 2019
(Rwanda), 2015 et 2019 (Sénégal), 2015 et 2019 (Sierra Leone), 2015 (Sao Tomé-et-Principe), 2016 et 2019 (Seychelles), 2016 (Tchad), 2015 et 2020 (Togo),
2016 (Tunisie), 2016 (Tanzanie) et 2017 (Ouganda).

vii. Un enseignant qualifié est défini comme « un enseignant qui posséde au moins les titres académiques minimaux requis pour
enseigner des matiéres a un niveau donné, dans un pays donné ». Les qualifications académiques nationales requises peuvent varier
d’un pays a l'autre.
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Exemples d'interventions en cours et de défis

gu'il reste a relever

Des réformes systémiques pour un acces équitable a I'EPE

Dans le cadre de l'intensification de leurs efforts visant a élargir I'accés équitable a I'EPE, de nombreux
gouvernements ont mis en place des réformes systémiques et des interventions ciblées. Parmi les
exemples de réformes systémiques, citons les suivantes :

@ En Ethiopie, le Gouvernement a procédé a plusieurs réformes a l'échelle du systéme ces derniéres
années, en s'inspirant de deux documents d'orientation fondamentaux mettant explicitement
I'accent sur I'équité : le cadre politique national pour I'¢ducation et la protection de la petite enfance
intitulé «National Policy Framework for ECCE » (2010) et le cinquieme programme de développement
du secteur éducatif intitulé « Education Sector Development Programme V » (ESDP V) (2015). Le
programme ESDP V énonce que « la fourniture d’'une éducation et d'une protection de la petite
enfance servira a accroitre I'équité dans le systéme éducatif » et que les pouvoirs publics, « en axant
I'élargissement de I'éducation et la protection de la petite enfance, dans un premier temps, sur les
régions ou le niveau déducation enregistré est faible (en ciblant les enfants les plus susceptibles
d‘étre exclus, d'abandonner leur scolarité et d'obtenir de mauvais résultats), veilleront a améliorer les
performances des enfants qui peuvent bénéficier le plus d’une aide afin de passer plus aisément en
premiére année®». Afin de s'assurer que chaque enfant est prét pour I'école primaire, il a également
mis en place un programme de préparation accélérée pour les enfants qui ne pouvaient pas bénéficier
des programmes d’EPE existants avant de commencer la premiére année®. En s'engageant a assurer
une année d’enseignement préprimaire pour tous les enfants et en accordant une attention prioritaire
a l'équité, I'Ethiopie a pu élargir de maniére substantielle I'accés a I'enseignement préprimaire dans
des conditions relativement équitables. En l'espace de 20 ans, la proportion d'enfants bénéficiant
d’une année d’enseignement primaire est passée d'environ 1 sur 60 a 1 sur 2 (d’apres le taux net de
fréquentation ajusté en 2015)*, l'objectif défini dans le programme ESDP V étant 100 %*.

@ Au Ghana, le Gouvernement a, dés 2004, mis en place une politique nationale de développement
de la petite enfance qui affirme le réle essentiel de I'acces a un enseignement préscolaire de qualité
en vue d’'une amélioration des résultats en matiére de développement de la petite enfance. Depuis
2007, I'enseignement de base obligatoire et gratuit comprend deux années d’'EPE®. Le taux brut de
scolarisation a de ce fait accéléré son augmentation : +117 % en 2016 contre +60 % en 2005*. En 2017,
le Ghana comptait plus de 14 400 établissements préscolaires publics et 8 000 privés. Le Gouvernement
poursuit ses efforts afin d’améliorer la qualité des services d’EPE tout en se rapprochant davantage de
I'acces universel®.

® En République-Unie de Tanzanie, le Gouvernement a récemment élargi le champ d’application de sa
politique de subventions proportionnelles au nombre d’éléves versées aux établissements scolaires
afin d'inclure les enfants de I'enseignement préprimaire?.

Interventions ciblées pour un acces équitable a 'EPE

Parmi les interventions publiques ciblées promouvant I'acces équitable a I'EPE, citons les exemples
suivants :

@ En Afrique du Sud, pour généraliser I'acces équitable a une EPE de qualité I'année précédant I'entrée
dans le primaire, le Gouvernement octroie des subventions en faveur des pauvres en fournissant des
fonds supplémentaires aux 40 % d'établissements publics les plus pauvres, lesquels fonds servent
principalement a fournir des supports pédagogiques supplémentaires et a réduire le nombre d'éléves
par classe®’.
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@ En Afrique du Sud également, les centres communautaires fournissant des services d’EPE recoivent du
Gouvernement une subvention par enfant et par jour. Les revenus des familles et I'éventuel statut de
bénéficiaire d'une allocation pour enfant a charge sont pris en compte avant l'octroi de la subvention
a ces prestataires non étatiques. Les centres doivent étre inscrits aupres du Département chargé de
I'éducation de base* et respecter certaines normes. En 2017, pour encourager davantage d’acteurs non
étatiques a s'inscrire aupres du Département et a fournir des services d’EPE, le Gouvernement a mis en
place une subvention pour le développement de la petite enfance visant a améliorer les infrastructures
des centres d’EPE administrés par des acteurs non étatiques et desservant les communautés pauvres.

@® En République-Unie de Tanzanie, le Gouvernement a lancé le programme « Fursa Kwa Watoto » (Offrir
des perspectives aux enfants) qui vise a améliorer les résultats de développement des jeunes enfants
dans les communautés les plus marginalisées. Le programme est mis en ceuvre dans les classes
préprimaires rattachées aux écoles primaires existantes et dans les classes satellites situées dans les
zones difficiles d’accés®.

® Au Mozambique, le Gouvernement a collaboré avec la Fondation Aga Khan, Aid for the Development of
People for People et Save the Children afin d'élargir les services d’EPE dans les zones rurales. Fort de leur
aide, il a construit des écoles et a délégué leur entretien et leur gestion aux comités communautaires®.

@ En Céte d'lvoire, le Gouvernement, de concert avec Education Partnership Group, a mis en place un
programme de préparation accélérée a I'école pour les enfants agés de 5 et 6 ans qui n'ont pas eu accés
a un programme préscolaire avant la premiére année®'.

Améliorer la qualité de I'EPE

Les initiatives visant a améliorer la qualité de I'EPE se sont intensifiées du fait de la reconnaissance
croissante de son réle majeur dans I'amélioration de la préparation a l'école. Les gouvernements
concentrent en grande partie leurs efforts sur le personnel de I'EPE. Par exemple :

@ L'Ethiopie s'est engagée a ce que toutes les écoles préprimaires sans exception comptent une personne
responsable qualifiée.

@ En République-Unie de Tanzanie, lI'instauration d’'une année d'enseignement préprimaire obligatoire
a révélé la disponibilité insuffisante d'enseignants qualifiés, d'ou le lancement en 2014 d’une initiative
majeure en matiére d'emploi consistant en un nouveau programme triennal sanctionné par un
dipléme et dispensé dans six écoles normales®:. Le pays a également mis au point une formation
nationale axée sur le programme scolaire et la pédagogie du préprimaire afin de renforcer les
compétences et les connaissances connexes des enseignants du préprimaire en activité ; cette
formation®* est suivie par un enseignant par école primaire.

® Au Ghana, le Gouvernement a mis en place un programme de formation novateur ciblant de jeunes
enseignants dans les districts défavorisés en vue d'accroitre le ratio éléves/enseignants qualifiés dans
les zones accusant un retard®. Ce vaste programme visant a décerner un dipléme en éducation de base
aux enseignants sans formation (Untrained Teachers Diploma in Basic Education) cible également les
enseignants du préprimaire.

@ Le Gouvernement ghanéen, en collaboration avec Sabre Education et deux établissements
d'enseignement, ceuvre a améliorer I'expérience des candidats a I'EPE pendant leur année de stage
dans le cadre de leurs études diplémantes. Un réseau de classes pilotes a été créé afin de faciliter la
formation avant I'emploi et en cours d’emploi, I'encadrement en salle de classe ainsi que le mentorat®®.

@ L'Afrique du Sud octroie des subventions conditionnelles aux autorités locales pour soutenir la
formation des praticiens de I'EPE et fournir une aide financiére aux établissements publics et privés
ainsi qu'aux centres communautaires enregistrés®’.

@ Les programmes scolaires, constituant pourtant une composante essentielle de I'amélioration des
services d’EPE, ne font pas l'objet d’une analyse systématique en Afrique. A cet égard, notons que des
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initiatives sont en cours pour établir un état des lieux des programmes scolaires de I'EPE a I'échelle
du continent, lesquelles s'inscrivent dans un projet plus vaste de création d'un cadre africain des
programmes scolaires.

L'EPE et les crises

Les crises fragilisent souvent les prestations de services d’EPE, et ce, de différentes manieres. D’un c6té,
les conflits, les catastrophes naturelles et les pandémies menacent de perturber I'EPE et de compromettre
gravement la prestation des services connexes (voir les sections consacrées aux effets des crises sur
I'¢ducation et aux réponses des gouvernements dans les chapitres 2, 4 et 7, qui traitent respectivement de
I'équité, de I'enseignement primaire et de I'enseignement secondaire). D'un autre c6té, compte tenu de
I'importance que revét l'atténuation des effets négatifs des expériences néfastes sur le développement
des jeunes enfants, I'élargissement de l'acces équitable a I'EPE dans les situations d'urgence humanitaire
est particulierement important. Dans ce contexte, plusieurs gouvernements ont collaboré avec des
acteurs non étatiques afin de mettre en place différents modeéles de prestation de services d’EPE dans les
crises humanitaires.

@ En République centrafricaine, les autorités ont engagé une collaboration avec I'UNICEF et Plan
International pour élargir la portée des programmes axés sur la petite enfance afin d'atteindre les
enfants touchés par la guerre civile. Grace a ces programmes, les jeunes enfants peuvent jouer et
apprendre dans des centres communautaires d'EPE et des espaces adaptés aux enfants, tandis que
les groupes de parents participent a des sessions éducatives ainsi qu'aux activités ludiques de leurs
enfants®®,

® Au Cameroun, en République centrafricaine, en République-Unie de Tanzanie et au Tchad, le
programme « Little Ripples » de 'ONG iACT s'inscrit dans les initiatives visant a mettre en place des
solutions pilotées par des réfugiés. Le programme facilite la création d'établissements préprimaires
communautaires gérés par des réfugiés ; il forme et emploie par ailleurs des femmes réfugiées,
chargées d’administrer et d’appliquer le programme scolaire de I'EPE %,

Un nombre croissant de recherches suggérent que la pandémie de COVID-19 a nui au développement
des jeunes enfants en augmentant les risques pesant sur leur bien-étre et celui de leur famille¥i¢® et en
réduisant la disponibilité de I'EPE et d’autres services liés au développement du jeune enfant en raison
des perturbations subies et des fermetures d’écoles ou de centres®'. En réponse, les gouvernements et
les acteurs non étatiques ont lancé une série d'interventions axées sur l'enseignement préprimaire a
distance faisant appel a différents supports d’apprentissage, a savoir Internet, la radio et la télévision, les
documents papier et la téléphonie mobile (messages dans les médias sociaux, appels téléphoniques et
SMS)%2, Au Malawi, le Gouvernement, en collaboration avec Save the Children, a mis en place des séances
radiophoniques d'enseignement interactif a I'intention des enfants du préprimaire et des premiers cycles
du primaire. Ces séances s'accompagnent d’un programme d'orientation a destination des parents®.
Ubongo, une entreprise spécialisée dans la création de contenus de divertissement éducatif pour la
jeunesse en Afrique, aborde la pandémie dans ses programmes, tout en augmentant sa présence sur les
chaines de radio et de télévision gratuites®.

Privilégier 'EPE et optimiser l'accés, la qualité et I'équité

Lélargissement des services équitables et de qualité dans le secteur émergeant de I'EPE représente un
défi de taille, en particulier pour les pays ou les services de I'enseignement primaire et secondaire doivent
faire face a une demande croissante. Pour autant, accorder une attention prioritaire aux investissements
et aux politiques ciblant I'EPE ne se fait pas nécessairement au détriment de I'enseignement primaire.

viii. Les risques pesant sur le bien-étre des enfants et de leur famille peuvent se matérialiser par la perte d'un emploi et
d’une source de revenus, I'impossibilité de prendre en charge de jeunes enfants apres avoir contracté une maladie, la perte
de filets de protection sociale en raison de la perturbation des services sociaux, ou encore I'augmentation de la pauvreté, de
I'insécurité alimentaire et de la violence domestique.
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Compte tenu de sa contribution déterminante a la préparation des enfants a I'apprentissage avant l'entrée
en premiéere année, l'investissement en faveur de I'EPE a des retombées positives sur I'enseignement
primaire®. S'agissant de la planification des services d’EPE et des investissements connexes, les
gouvernements africains continueront de faire face a des décisions difficiles qui exigeront une
optimisation de I'accés, de la qualité et de I'équité. Tout en élargissant I'accés a I'EPE, ils devront i) investir
dans les programmes scolaires, les supports pédagogiques et la formation des enseignants, ii) augmenter
les dépenses par enfant liées a I'EPE afin de constituer une main-d‘ceuvre performante et de diminuer
progressivement le ratio éléves/enseignants, iii) inclure les enfants difficiles a atteindre et iv) prendre en
charge les enfants présentant des niveaux d'aptitude divers®.

Priorité a 'EPE dans un contexte marqué par la pénurie
de ressources

Les gouvernements africains prennent des décisions de planification et d'investissement concernant

I'EPE dans un contexte caractérisé par le manque criant de ressources et de financements provenant des
pouvoirs publics et des donateurs bilatéraux®” (voir I'analyse du financement public des différents niveaux
d’enseignement dans le chapitre 8 sur I'élaboration des politiques). A I'heure actuelle, I'allocation de
ressources a I'EPE ne répond pas a la nécessité urgente de fournir des services d’EPE gratuits aux enfants
des ménages les plus pauvres afin de satisfaire les critéres d'équité. Les chiffres exacts pour I'Afrique ne
sont pas connus, mais, d'apres les estimations, le déficit d'investissement dans I'enseignement préprimaire
avoisinerait les 90 % dans les pays a faible revenu, et 75 % dans les pays a revenu intermédiaire inférieurs.
En d'autres termes, les dépenses publiques consacrées a I'heure actuelle a I'enseignement préprimaire
dans les pays a faible revenu ne devraient couvrir que 10 % des ressources totales nécessaires pour
atteindre I'accés universel.

A cet égard, les gouvernements peuvent envisager d’augmenter la part du budget de l'éducation
allouée a I'EPE et de déterminer les changements de politique permettant de mieux répartir les fonds®°.
Citons, entre autres, I'ajustement de la durée et de l'intensité de I'EPE, le renforcement de l'efficacité du
programme scolaire, I'amélioration des capacités des enseignants et de leur affectation équitable, ainsi
que I'élaboration d'outils d'apprentissage précoce complémentaires et peu colteux (notamment des
émissions radiophoniques et télévisées). Il est également envisageable d’encourager la participation du
secteur privé a la prestation de services d'EPE dans les régions plus dynamiques afin que les dépenses
publiques puissent davantage bénéficier aux communautés défavorisées’.

Etude de cas n° 3 Kenya : une structure institutionnelle solide et un
développement communautaire de I'EPE

Au Kenya, la participation a I'¥ducation de la petite enfance a toujours été plus importante que dans la
plupart des autres pays africains. Depuis 2018, le pays compte plus de 42 000 centres de développement
et d'éducation de la petite enfance (DEPE) accueillant 3,3 millions de jeunes enfants”'. En d’autres termes,
trois enfants sur quatre appartenant au groupe d’age ciblé bénéficient de services d’EPE*"2, Ces centres de
DEPE emploient quelque 120 000 enseignants, dont plus de 90 % ont recu une formation’.

Des services d’EPE gérés par les communautés, selon le modeéle
de I'« harambee »

Aprés I'indépendance du Kenya en 1963, I'accés aux services d'EPE s'est rapidement élargi, le
Gouvernement s'appuyant sur la culture de I'« harambee » (entraide) afin de consolider la nation a partir

ix. En 2016, le taux brut de scolarisation dans I'enseignement pré-primaire au Kenya était de 75,8 %.
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de la base’ 7. En vertu de ce modele, les communautés locales déterminent l'emplacement des centres
de DEPE et mobilisent les ressources humaines et matérielles nécessaires a leur construction, a leur
aménagement et a leur équipement’s. Dans certains cas, elles recrutent également les enseignants, les
rémunérent et créent des comités chargés de superviser la gestion des centres”. Durant la période qui a
suivi I'indépendance, ce modéle communautaire a été déployé a I'échelle nationale. En 1990, on comptait
plus de 800 000 jeunes enfants inscrits dans les centres’®, et les communautés ont continué a participer
activement au fonctionnement de plus de la moitié d'entre eux”.

Le développement des services d’EPE et la tendance a la hausse du nombre d’enseignants formés dans ce
domaine au Kenya se sont poursuivis®, malgré certaines difficultés liées a la décentralisation a partir de 2010.

Les facteurs de réussite dans une période difficile

Durant cette période agitée, deux facteurs ont été favorables : le nouveau réle efficacement assumé par
le Gouvernement central dans I'établissement de normes et la fourniture d'orientations, et la structure
institutionnelle existante, qui a permis I'élaboration d'un programme éducatif performant et la mise a
disposition d'enseignants formés.

Le ministére de I'Education a intensifié les efforts en vue de fournir aux autorités des comtés et aux
centres de DEPE des directives politiques et programmatiques claires. En 2016, il a présenté la Politique
intégrée de développement de la petite enfance, rédigé des recommandations relatives a la normalisation
du DEPE et défini des normes pour la création, la gestion et la supervision des établissements d’EPE®'. Il

a également élaboré un outil d’évaluation visant a suivre le développement des enfants, a favoriser leur
transition sans heurt vers I'enseignement primaire et a harmoniser I'environnement d'apprentissage entre
les deux niveaux®.

En outre, le Gouvernement a poursuivi ses investissements dans la formation des enseignants en renforcant
les capacités du Centre national pour I'éducation de la petite enfance (NACECE)®3, dont la mission est
d‘élaborer le programme d’EPE et de coordonner les programmes de formation des enseignants d’EPE.
Grace a l'existence de cette structure institutionnelle, ainsi qu’aux nombreux programmes dipldmants
accessibles dans les établissements de formation des enseignants, le développement des services d’EPE s'est
accompagné d'une augmentation du nombre d'enseignants formés.

Des modeéles de service diversifiés pour une EPE équitable

Le Gouvernement n'a pas uniqguement axé les mesures prises pour améliorer les services d'EPE sur la
qualité, mais également sur I'équité. En effet, de nettes disparités géographiques sont apparues dans la
prestation de ces services®®, qui accuse un retard dans les zones semi-arides et arides, ainsi que dans

les bidonvilles urbains, et se voit principalement entravée par la distance et les cotts®. Afin détendre
I'accés a celle-ci au profit de tous les enfants, le Gouvernement collabore avec des acteurs non étatiques

a l'élaboration et au déploiement a grande échelle i) d'autres modéles de prestation de services,
notamment par le biais des Centres de ressources Madrasa, qui ciblent les communautés musulmanes
défavorisées® 88 i) de services d'EPE adaptés a la culture des Samburu et des Masai®, et iii) de I'lnitiative de
préparation rapide a la scolarité, qui cible les communautés pastorales nomades et marginalisées®.
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RESUME DU CHAPITRE

Le présent chapitre porte sur la scolarité et I'apprentissage aux niveaux primaire et secondaire. En raison
de I'ampleur et de I'étendue des questions essentielles qui y sont abordées, ce résumé ne présente que les
principales constatations tirées de I'analyse des données statistiques. Certaines concernent notamment :

L'accés a I'’enseignement

Les données relatives aux taux d’achévement en 2016 et autour de cette date indiquent que les pays se
trouvent a différentes étapes de leur parcours vers I'acces universel a I'enseignement de niveaux primaire,
ainsi qu'aux premier et deuxieme cycles du secondaire. Certains d’entre eux semblent étre en mesure de
parvenir a l'enseignement primaire universel d'ici a 2030, et les mesures prises en vue d'atteindre I'acces
universel au premier cycle de I'enseignement secondaire ont produit des résultats positifs significatifs.

En revanche, dans d’autres pays, I'accés a I'enseignement, y compris au niveau primaire, doit faire I'objet
d’'une attention immédiate et soutenue de la part des décideurs politiques. Les chiffres issus de l'analyse
des données relatives a un indicateur en corrélation directe, a savoir le taux de non-scolarisation, mettent
en évidence I'ampleur du probléme de I'exclusion, en particulier aux niveaux post-primaires ou, dans la
moitié des pays disposant de données, plus de deux enfants sur cing sont non scolarisés.

Lexamen des disparités de genre dans les taux d’achevement révele des tendances régionales
divergentes, qui soulignent a la fois la diversité des facteurs empéchant les garcons et les filles de
fréquenter les établissements scolaires, et la variabilité de ces facteurs selon les pays et les groupes d’age.
Une analyse portant sur les disparités entre les genres mais également entre les niveaux de richesse
dans les taux d’achevement montre I'importance délargir le débat concernant les inégalités de genre,
afin de mieux cerner les effets substantiels de la pauvreté sur les possibilités déducation des enfants.
D’autres analyses indiquent que le genre influe sur les résultats éducatifs des enfants, a la fois de maniére
indépendante et en interaction avec le niveau de richesse des ménages, selon des modalités variables

d’'un pays a l'autre.

L'apprentissage

Les données relatives aux résultats d’apprentissage en lecture et en mathématiques en 2016 et autour

de cette date sont limitées et condensées dans les premiéres années de I'enseignement primaire et

a la fin de celui-ci. On observe des différences significatives entre les pays s'agissant de la proportion

d‘éleves atteignant au moins un niveau minimum de compétences. Toutefois, celle-ci semble

globalement diminuer a mesure que les enfants progressent entre les premiéres et les derniéres années
d'enseignement primaire. En regle générale, le nombre d’enfants ayant atteint au moins un niveau
minimum de compétences dans les deux matiéres a augmenté au cours des cinq derniéres années,
dans une proportion variable selon les pays et la discipline concernée.

Plusieurs constats se dégagent de l'analyse des disparités existant dans les résultats d'apprentissage,

tels qu'évalués par niveau de compétence en lecture et en mathématiques au niveau primaire :

@ Dans les deux matiéres, on observe de profondes inégalités liées au niveau de richesse durant les
premiéres années de l'enseignement primaire et a la fin de celui-ci. Elles sont plus marquées en
lecture qu'en mathématiques, en particulier durant les premiéres années.

® |l existe des disparités de genre dans les deux matiéres. Certains pays atteignent la parité entre les
genres, ou sen approchent, durant les premiéeres années de I'enseignement primaire. Dans d’autres,
la proportion de filles atteignant au moins un niveau minimum de compétences est plus élevée que
celle des garcons, tandis que dans d’autres encore, la part des garcons est supérieure a celle des filles.
A la fin du niveau primaire, une tendance a I'inégalité entre les genres propre a une matiére spécifique
semble se dessiner.

@ La plupart des enfants ne sont pas instruits dans leur premiére langue ou langue maternelle, ce qui
peut influer sur les processus d’apprentissage et se traduire par des résultats plus faibles.
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Introduction

A des fins d'analyse, 'accés a l'enseignement’ et I'apprentissage sont examinés séparément dans le
présent chapitre. Cependant, les liens existants entre ces deux aspects sont nombreux et significatifs, tant
au niveau des établissements qu’a celui des éléves. Les taux de fréquentation plus élevés sont corrélés a
de meilleurs résultats d’apprentissage'?, tandis que I'absentéisme chronique est lié au ralentissement de
la progression scolaire®**. Parallelement, le redoublement et les piétres résultats scolaires sont associés

a des taux d'abandon plus élevés®¢7, dus a des facteurs divers tels que I'ajustement des investissements
réalisés par les parents dans I'éducation de leurs enfants du fait de I'évolution de leurs résultats scolaires
et de leur perception des probabilités de réussite®. Au niveau des pays, 'accés a I'enseignement et
I'apprentissage constituent a la fois un double défi politique et une opportunité pour les gouvernements.
Dans certains cas, le développement rapide des services éducatifs peut mettre a rude épreuve les
ressources existantes, et nécessiter des mesures politiques et des investissements supplémentaires afin
d‘éviter une dégradation de la qualité de I'enseignement. Dans d'autres, I'amélioration des résultats
d'apprentissage peut favoriser I'augmentation de la demande des parents et des apprenants en matiére
d'éducation et, de ce fait, est susceptible d'accroitre les taux d’admission, de rétention et d'achévement
dans I'enseignement secondaire®.

'acceés aux niveaux primaire et secondaire

(premier et deuxieéme cycles)

L'accés aux enseignements primaire et secondaire dans le
Programme 2030 et la CESA

La scolarisation, la progression et I'achévement de la scolarité au niveau des enseignements primaire
et secondaire (premier et deuxiéme cycles) sont au coeur de I'ODD 4, qui engage les gouvernements

a «assurer a tous une éducation équitable, inclusive et de qualité et [a] promouvoir les possibilités
d'apprentissage tout au long de la vie ». En vertu de la cible 4.1, les gouvernements s'engagent a

faire en sorte que « toutes les filles et tous les garcons suivent, sur un pied d'égalité, un cycle complet
d'enseignement primaire et secondaire gratuit et de qualité ». De méme, dans la CESA, les gouvernements
africains s'engagent a assurer « 'amélioration des taux d’achévement des études a tous les niveaux ».
Cette stratégie salue la mobilisation des efforts et des ressources qui a permis a quelque 144 millions
d'enfants d'age scolaire d'étre inscrits a I'école primaire en Afrique entre 1999 et 2012°. Toutefois, elle
souligne les défis restant a relever en ce qui concerne l'acces a I'éducation des groupes marginalisés, les
taux d'achévement et la qualité de I'enseignement’.

Si 'amélioration des résultats d’apprentissage a acquis une importance croissante dans les actions
politiques menées aux niveaux national et continental, lI'inscription, la progression et 'achévement

de la scolarité de tous les enfants dans un établissement d'enseignement primaire puis secondaire
demeure un enjeu prioritaire dans les programmes stratégiques de la plupart des gouvernements'. Etant
donné que la population d'age scolaire ne cesse d'augmenter, et que prés de 100 millions d’enfants en

i. Dans le présent rapport, le terme « accés a I'enseignement » est utilisé comme une expression générique englobant
I'inscription, la fréquentation, la rétention, la progression et I'achévement.
ii. Parmi les exemples intéressants de politiques nationales récentes considérant I'achévement de la scolarité dans le
secondaire comme une priorité, citons Le Plan stratégique pour le secteur de I'éducation (2016-2026) du Lesotho, qui met
I'accent sur 'augmentation des taux d’achévement et de transition ; le Plan national d'investissement dans le secteur de
I’éducation (2020-2030) du Malawi, axé sur I'élargissement de I'accés équitable a I'enseignement secondaire pour les filles, les
groupes vulnérables et les éleves issus de milieux ruraux ; et le Plan stratégique du secteur de I'éducation nationale (2018-
2022) du Kenya, qui vise 'amélioration de I'acces aux établissements secondaires.
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age de fréquenter un établissement primaire ou secondaire n‘étaient toujours pas scolarisés en 2019,
cette priorisation n‘a rien de surprenant'. De fait, I'Afrique subsaharienne possede la plus importante
population non scolarisée a I'échelle mondiale et le taux non-scolarisation le plus élevé. On estime en
effet qu'un enfant sur cing en age de fréquenter I'école primaire (18,8 %), qu’un enfant sur trois en age
de fréquenter un établissement secondaire de premier cycle (36,7 %) et qu’un enfant sur deux en age de
fréquenter un établissement secondaire de deuxiéme cycle (57,7 %) ne sont pas scolarisés™.

L'annexe 3 décrit les indicateurs pertinents de 'ODD 4 et de la CESA relatifs a I'accés a
I'éducation et a I'achévement de la scolarité dans les enseignements primaire et secondaire..

Encadré 4.1 Cadres juridiques favorables a I'accés a I'éducation

La mise en place de I'accés a I'¢ducation pour tous est plus efficace lorsquelle s'appuie sur des politiques
et des cadres juridiques favorables. En I'absence d'indicateurs pertinents dans la CESA, l'indicateur 4.1.7
des ODD relatif aux cadres juridiques favorables concernant l'acces a I'éducation fait figure de référent:

« Nombre d'années d'enseignement primaire et secondaire i) gratuit et ii) obligatoire garanti par les
cadres juridiques ».
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ur 4.1.7 des ODD.

S’agissant du nombre d’années d’enseignement obligatoire : Sur les 54 pays disposant de données
finales (2020), cinq ne garantissent aucune année d’enseignement obligatoire dans leurs cadres
juridiques, 18 garantissent les six a sept premieres années et 27 les huit a dix premiéres années. Seuls
quatre pays garantissent l'enseignement obligatoire durant les 11 a 12 premieres années. La plupart
des pays africains garantissent I'enseignement primaire obligatoire dans leurs cadres juridiques.
L'enseignement obligatoire dans le premier cycle du secondaire est garanti par un plus grand nombre
de pays que I'enseignement obligatoire dans les premier et deuxiéme cycles du secondaire réunis. Le
Botswana, le Burundi, le Mozambique, le Niger et la Somalie ne garantissent aucune année d'‘éducation
préprimaire obligatoire. L'adoption de cadres juridiques garantissant I'enseignement obligatoire, au
moins au niveau primaire, est essentielle pour élargir I'acces a I'éducation de base.

Enfin, la plupart des pays d'Afrique ont harmonisé leurs politiques, en rendant I'enseignement a la fois
obligatoire et gratuit pour la méme tranche d'années scolaires. La majorité des pays ou les années
d'enseignement gratuit et obligatoire ne coincident pas garantissent un plus grand nombre d'années
d'enseignement gratuit que d'années d’enseignement obligatoire. Cette situation est cependant
inversée dans deux pays (Cabo Verde et le Togo). Ce défaut d’harmonisation est susceptible d’entraver
I'acces a I'éducation et I'achevement de la scolarité des enfants ayant besoin d’accéder gratuitement a
I'enseignement a tous les niveaux ou il est obligatoire.
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Encadré 4.2 Disponibilité des données

Wilannée M 2années M 3années M4années M5années M6 années

Taux d'achévement Taux d’enfants non scolarisés
Estimations Données réelles

le

Premier
du secondaire
le

le

Primaire

e ¢
£ £
£ =

Deuxieme

du secondaire
Deuxieme:

du secondaire

La figure 4.1 montre la disponibilité des données pour les deux indicateurs de référence concernant
I'accés aux enseignements primaire et secondaire : I'indicateur 4.1.2 relatif au taux d’achévement (fondé
sur les données issues des enquétes menées aupres des ménages) et lI'indicateur 4.1.4 relatif au taux de
non-scolarisation (fondé sur des données administratives). Le fait que la disponibilité des données sur les
taux d’achevement durant la période considérée (2015-2020) semble élevée s’explique principalement
par la nouvelle approche de I'lSU en matiére de production de données pour cet indicateur, qui
comprend l'estimation des valeurs annuelles d'aprés les données passées. Dans sa publication de
données en date du mois de septembre 2021, I'ISU a commencé a intégrer des estimations de valeurs
pour le taux d'achévement . S'agissant du taux de non-scolarisation, la plupart des pays possedent des
données administratives couvrant plus de deux ans pour tous les niveaux d'enseignement examinés.
Toutefois, son pourcentage diminue a mesure que les niveaux d’enseignement augmentent, passant de
70 % dans I'enseignement primaire a environ 57 % dans le deuxiéme cycle du secondaire.

Les obstacles a la scolarisation et a l'achevement de la scolarité

Le parcours d’'un enfant dans l'enseignement primaire puis secondaire est souvent semé d'obstacles

a surmonter et de lacunes a corriger. Un enfant est censé étre scolarisé a I'age officiellement fixé pour
I'admission dans chaque niveau d’enseignement, progresser d'année en année sans redoubler ou
s'absenter, achever chaque niveau dans les délais prévus et passer immédiatement au niveau suivant.

Le systeme éducatif part du principe que chaque étape s'appuie sur la précédente et que I'enfant passe
sans difficultés de I'une a I'autre. Les systémes sont souvent concus pour les enfants qui cheminent a

un rythme idéal, sans jamais trébucher. Ils sont rarement structurés pour s'adapter a ceux qui entament
tardivement leur parcours, avancent plus lentement, trébuchent souvent ou sont contraints de s'arréter a
une ou deux reprises.

Or, pour la plupart des enfants, la scolarité est loin d’étre un long fleuve tranquille. Dans le cas d’un enfant
dépourvu de certificat d'enregistrement de naissance ou demandeur d’asile incapable de fournir les
documents requis, les procédures d'inscription a I'école primaire peuvent devenir un sérieux obstacle.

Un enfant issu d'un ménage vivant dans un état de pauvreté extréme est susceptible de ne pas passer

de l'enseignement primaire gratuit a I'enseignement secondaire de premier cycle payant si sa famille

n‘a pas les moyens de régler les frais de scolarité. Un enfant réguliérement absent d'un établissement
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d'enseignement secondaire de premier cycle parce qu'il doit travailler pour gagner sa vie ou s'occuper
d’un parent malade, peut finir par prendre du retard par rapport a sa classe et, en conséquence, décider
de quitter définitivement le systeme scolaire. De méme, un enfant albinos peut souffrir de harcelement
durant les premiéres années de sa scolarité, ce qui peut entrainer une perte de confiance en soi et

de motivation pour I'apprentissage, puis le redoublement et finalement I'abandon'. Les origines de
I'exclusion sont nombreuses, en particulier chez les enfants confrontés a plusieurs désavantages. A moins
que le systeme éducatif trouve des moyens de s'adapter a la réalité de leur vie, des millions d’enfants
demeureront exclus de I'éducation.

Constat général

Les pays se trouvent a différentes étapes de leur parcours vers
I'acces universel a I'éducation

La figure 4.2 montre les taux d’achévement nationaux par niveau d'enseignement. Lanalyse de la
progression des enfants d'un niveau d’enseignement a l'autre dans les pays disposant de données sur les
taux d'achévement fait apparaitre quatre grandes catégories :

1. Les pays ou plus des deux tiers des enfants n‘achevent pas le cycle primaire (p. ex., la Guinée-
Bissau et le Tchad). Dans ces pays, I'accés a I'enseignement primaire exige une attention politique
et des investissements immédiats et soutenus'.

2. Les pays ou environ la moitié des enfants n‘achévent pas le cycle primaire. La plupart
d’entre eux sont des pays a revenu faible, tels que le Bénin, le Burundi, I'Ethiopie, la Guinée,
Madagascar, le Malawi, le Mali, 'Ouganda, le Rwanda et le Sénégal. Toutefois, plusieurs pays
a revenu intermédiaire inférieur ou supérieur, dont I’'Angola, la Céte d'lvoire et la Mauritanie,
appartiennent également a cette catégorie. A 'exception du Mali, les pays qui en font partie se
caractérisent par un taux brut d’admission (TBA) élevé (environ 120 %, voire plus) en premiére
année d'enseignement primaire. Cet écart important entre le taux brut d’admission et le taux
d’achévement laisse entendre que le systeme d’enseignement primaire rencontre peut-étre
des problemes d'efficacité interne, ce qui exige une attention toute particuliere de la part des
décideurs politiques. Dans la plupart de ces pays, environ un enfant sur quatre poursuit et
achéve sa scolarité dans le premier cycle du secondaire®.

3. Les pays ou la majorité des enfants achévent leur scolarité dans I'enseignement primaire, mais
ou le pourcentage de ceux qui ne I'achévent pas avoisine toujours 15 a 35 %. La plupart d’entre
eux sont des pays a revenu intermédiaire de la tranche inférieure ou supérieure, tels que le
Cameroun, le Congo, I'Eswatini, le Ghana, le Kenya, le Lesotho, le Nigéria, Sao Tomé-et-Principe,
le Soudan et la Zambie. Toutefois, cette catégorie compte également des pays a revenu faible,
dont les politiques et les investissements ont permis a une majorité d’enfants d'achever le
cycle primaire malgré de bas niveaux de revenu. C'est le cas de la Gambie, de la République
démocratique du Congo, de la République-Unie de Tanzanie, du Togo et du Zimbabwe. Dans
certains de ces pays (p.ex., le Kenya, le Nigéria, le Soudan ou le Zimbabwe), pres de 80 % des
enfants qui achevent le cycle primaire poursuivent leur scolarité et achevent également le
premier cycle du secondaire”.

iii. Il convient de souligner que les pays ne disposant pas de données sur les taux d’achévement sont plus susceptibles d’avoir moins de
capacités nationales pour la collecte de données et, de ce fait, des résultats éducatifs, notamment des taux d'achévement, plus faibles.
Ainsi, si deux pays seulement se trouvent appartenir a cette catégorie, d'autres pays comptant parmi les moins avancés, ainsi que les pays
touchés par un conflit (p. ex., le Niger et la Somalie), les rejoindraient probablement s'ils disposaient de données sur les taux d’achévement.
iv. A l'exception de la Mauritanie, ou le taux d’achévement est de 53 % dans I'enseignement primaire et de 46 % dans le premier cycle du
secondaire.

v. Ces quatre pays divergent aprés le premier cycle du secondaire. Ainsi, au Nigéria, le taux d’achevement est de 67 % dans I'enseignement
secondaire de premier cycle, et de 59 % dans I'enseignement secondaire de deuxiéme cycle. Au Zimbabwe, si 73 % des enfants achévent
leur scolarité dans le premier cycle du secondaire, seuls 13 % poursuivent leur scolarité et achévent le deuxieme cycle du secondaire
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4. Les pays qui semblent en mesure de parvenir a l'enseignement primaire universel d'ici a 2030.
Parmi eux figurent 'Afrique du Sud, I'Egypte et la Tunisie's. Dans le cas de I'Afrique du Sud, les
efforts déployés pour atteindre I'accés universel au premier cycle de I'enseignement secondaire,
qui est en passe d'étre réalisé d'ici a 2030, ont été couronnés de succés'.

En outre, on observe de maniére plus générale une importante baisse des taux d'achévement dans

tous les niveaux d’enseignement, ce qui met en évidence des difficultés en matiére de progression et

de transition entre les niveaux. Toutefois, I'ampleur de cette baisse est variable. Dans des pays tels que la
Mauritanie et le Nigéria, la diminution des taux d'achévement dans I'enseignement secondaire de premier
cycle est moindre que dans les pays enregistrant des taux d’achévement analogues dans le primaire. En
revanche, dans des pays tels que le Lesotho, Sao Tomé-et-Principe, la République-Unie de Tanzanie et le
Zimbabwe, I'ampleur de la baisse des taux d'achévement dans l'enseignement secondaire de deuxiéme
cycle est plus importante que dans les pays enregistrant des taux d'achévement analogues dans le primaire.

Figure 4.2 Taux d’achévement, par niveau d’enseignement et groupe de revenu
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Source des données :1SU, indicateur 4.1.2 des ODD - Taux d’achévement (primaire, premier cycle du secondaire, deuxiéme cycle du secondaire)
(http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon le taux d’achévement du cycle primaire.

Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2014 (Guinée-Bissau), 2016 (Ouganda), 2016 (Malawi), 2015 (Mali), 2016 (Sénégal), 2016 (Ethiopie), 2015
(Mauritanie), 2017 (Burundi), 2016 (Guinée), 2014 (Bénin), 2015 (Rwanda), 2018 (Madagascar), 2016 (Céte d'lvoire), 2015 (Angola), 2017 (Sierra Leone), 2014 (Lesotho), 2014
(Soudan), 2018 (Gambie), 2014 (Ghana), 2018 (RDC), 2014 (Eswatini), 2018 (Zambie), 2014 (Cameroun), 2016 (Nigéria), 2015 (Tanzanie), 2017 (Togo), 2015 (Congo), 2014

Les données relatives a l'indicateur du taux d'achévement (cible 4.1.2 des ODD) sont recueillies au moyen
d'enquétes menées aupres des ménages. Aussi ne sont-elles disponibles que dans les pays réalisant

ces enquétes. Dans la plupart des pays, leur fréquence est limitée comparativement aux données
administratives. En outre, ces données étant recueillies auprés d’'une cohorte d'enfants ayant 3 a 5 ans de
plus que I'dge prévu pour la derniere année du niveau d’enseignement examiné, leur valeur présente un
décalage de quelques années. C'est notamment en raison de ces aspects que certains gouvernements et
acteurs de I'éducation utilisent également l'indicateur thématique 4.1.3 des ODD, qui mesure le taux brut
d’admission en derniére année du niveau d'enseignement concerné, afin d'évaluer indirectement le taux
d’achevement. La figure 4.3 montre le taux brut d’admission dans les niveaux primaire et secondaire de
premier cycle. Les données recueillies pour cet indicateur proviennent des registres administratifs et sont par
conséquent disponibles chaque année dans de nombreux pays. Toutefois, dans la plupart d'entre eux, elles
ne peuvent étre ventilées que par genre, ce qui empéche une analyse multidimensionnelle de I'équité. Par
ailleurs, les données relatives a l'indicateur 4.1.3 des ODD ne sont disponibles que pour les niveaux primaire
et secondaire de premier cycle dans la base de données de I'ISU.

De méme que pour les taux d'achévement, on observe une importante variation entre les pays du taux
brut d'admission en derniere année des différents niveaux d’enseignement. La figure 4.3 classe les pays du
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taux le plus faible au taux le plus élevé au niveau primaire, et conserve ce classement pour le premier cycle
du secondaire, ce qui offre un mode de comparaison intéressant. Les pays different considérablement

en ce qui concerne la probabilité qu'un enfant atteignant la derniére année de I'enseignement primaire
integre également la derniére année du premier cycle de I'enseignement secondaire. Parmi les pays

ou le taux brut d’admission en derniére année du premier cycle de I'enseignement secondaire est
particulierement faible (comparativement aux pays dans lesquels il est analogue au taux brut d’admission
en derniere année du cycle primaire) figurent le Bénin, le Burkina Faso, le Cameroun, les Comores, le
Lesotho, la Mauritanie, le Niger, la République centrafricaine, le Rwanda, la République-Unie de Tanzanie
et le Togo. Ainsi, alors que le taux brut d’admission en derniére année d'enseignement primaire est
identique au Niger et au Cameroun, le taux brut d'admission en derniére année du premier cycle du
secondaire au Cameroun est pres de trois fois plus élevé. Ces disparités entre les pays selon les niveaux
d'enseignement peuvent refléter en partie les différences quant aux priorités dans les politiques et les
stratégies d'investissements.

Figure 4.3 Taux brut d’admission en derniére année d’enseignement primaire et de premier cycle du
secondaire, par groupe de revenu
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Source des données : ISU, indicateur 4.1.3 des ODD - Nombre total de nouveaux inscrits 4 la derniére année d'études du cycle primaire ou du premier cycle de I'enseignement secondaire
général, indépendamment de I'age, exprimé en pourcentage de la population ayant Iage dentrée prévu  la derniére année d'études du cycle primaire ou du premier cycle de Fenseignement
secondaire général (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque:: les pays sonl classés selon le taux brut d'inscription a la derniére année d‘études du cycle primaire.

Les données datent des années suivantes : 2015 (Guinée équatoriale), 2016 (République centrafricaine), 2016 (Tchad), 2015 (Mozambique), 2016 (Mali), 2015 (Ethiopie), 2015 (Sénégal), 2016
(Guinée), 2016 (Soudan), 2017 (Libéria), 2016 (Tanzanie), 2016 (Burkina Faso), 2015 (Erythrée), 2016 (Céte d'lvoire), 2016 (Djibouti), 2016 (Madagascar), 2016 (Burundi), 2016 (Sierra Leone), 2016
(Rwanda), 2016 (Gambie), 2015 (RDC), 2015 (Mauritanie), 2016 (Niger), 2016 (Cameroun), 2017 (Comores), 2016 (Sao Tomé-et-Principe), 2014 (Malawi), 2016 (Bénin), 2016 (Lesotho), 2016 (Afrique

Les disparités entre les genres dans les taux d’achévement

La comparaison des taux d'achevement au sein de différents groupes d’enfants, non seulement entre les
pays disposant de données, mais également au sein de ceux-ci, révele plusieurs tendances significatives.
La figure 4.4 montre l'indice ajusté de parité entre les genres' '® dans les taux d’achévement par niveau
d’enseignement (les pays étant regroupés par région)".

® En matiere de taux d’achévement des filles et des garcons au niveau primaire, plusieurs pays ont
atteint, ou sont sur le point d’atteindre, la parité entre les genres'ii. Dans certains de ces pays (p. ex.,
I'Egypte, le Soudan et le Zimbabwe), cette parité est préservée dans le premier cycle du secondaire.

vi. Lindice de parité entre les genres (IPG) représente le rapport entre la valeur d’'un indicateur donné pour les filles et celle du méme
indicateur pour les garcons. Lindice ajusté de parité entre les genres corrige I'asymétrie de l'indice de parité entre les genres non
ajusté. Un indice compris entre 0,97 et 1,03 signifie qu'il y a parité entre les genres.

vii. Le présent rapport adopte la catégorisation régionale de I'Union africaine.

viii. Les pays ayant atteint la parité entre les genres dans les taux d’achévement de I'enseignement primaire (avec leur indice ajusté de
parité entre les genres respectif) sont les suivants : I'Egypte (1,01), I'Ethiopie (1,01), le Nigéria (0,98), la République démocratique du
Congo (0,99), la Sierra Leone (1,03), le Soudan (0,97), la Tunisie (1,03), la Zambie (1,03) et le Zimbabwe (1,03).
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® Dans de nombreux pays d’Afrique de I'Est et d’Afrique australe, les taux d’achevement de
I'enseignement primaire chez les filles sont plus élevés que chez les garcons™. Dans certains pays
d'Afrique australe (p. ex. I'Afrique du Sud, I'Eswatini ou le Lesotho), soit I'écart entre les genres favorisant
les filles persiste dans le premier et deuxieme cycle de I'enseignement secondaire, soit la parité entre
les genres est atteinte. Dans d'autres, I'écart entre les genres s'inverse dans le premier et deuxiéme
cycle du secondaire (p. ex., en Zambie) ou uniquement dans le deuxieme cycle (p. ex., au Zimbabwe).
Dans la plupart des pays d’Afrique de I'Est ou les taux d’achévement du cycle primaire chez les filles
sont supérieurs a ceux enregistrés chez les garcons, I'écart entre les genres s'inverse dans les autres
niveaux d'enseignement. Contrairement a ce que I'on observe dans I'enseignement primaire, les taux
d’achevement chez les garcons sont plus élevés que chez les filles dans le premier et deuxieme cycle
du secondaire*,

® Dans plusieurs pays d’Afrique de I'Ouest, les taux d’achévement de I'enseignement primaire chez les
gargons sont plus élevés que chez les filles¥. Dans ces pays, I'écart entre les genres persiste tout au long
des niveaux d'enseignement secondaire de premier et de deuxiéme cycle.

Cette complexité des configurations selon les pays et les niveaux d'enseignement souligne non seulement
la multiplicité et la diversité des facteurs empéchant un plus grand nombre de filles que de garcons de
fréquenter un établissement scolaire, mais également la variabilité de ces facteurs en fonction des pays et
des groupes d'age.

Figure 4.4 Indice ajusté de parité entre les genres dans les taux d’achévement, par niveau
d’enseignement et par région
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derniére année d'études de chaque niveau d’enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).
Remarque : les pays sont classés selon la valeur moyenne de I'indice ajusté de parité entre les genres pour les taux d'achévement.
Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2014 (Cameroun), 2018 (RDC), 2015 (Congo), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2017 (Burundi),
2014 (Soudan), 2016 (Ethiopie), 2014 (Kenya), 2016 (Quganda), 2015 (Tanzanie), 2018 (Madagascar), 2015 (Rwanda), 2015 (Mauritanie), 2014 (Egypte),
2018 (Tunisie), 2015 (Angola), 2015 (Zimbabwe), 2018 (Zambie), 2016 (Afrique du Sud), 2014 (Eswatini), 2016 (Malawi), 2014 (Lesotho), 2014
(Guinie-)Bissau), 2014 (Bénin), 2015 (Mali), 2016 (Guinée), 2016 (Cote d'lvoire), 2017 (Togo), 2016 (Nigéria), 2016 (Sierra Leone), 2014 (Ghana) et 2018
(Gambie).
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ix. Parmi les pays d’Afrique de I'Est et d’Afrique australe disposant de données, I'Ethiopie et le Soudan, qui ont atteint la parité
entre les genres, font exception, ainsi que I’Angola, ou les garcons sont favorisés.

x. Le Kenya et le Rwanda, ou les garcons sont moins favorisés tout au long du premier cycle du secondaire, mais favorisés dans
le deuxieme cycle, font exception.

xi. Excepté en Gambie, au Ghana et au Sénégal, ou les gargons sont moins favorisés en ce qui concerne l'achévement de
I'enseignement primaire. Au Ghana, on observe une parité entre les genres s'agissant de I'achévement du premier cycle du
secondaire, tandis que les taux d’achévement sont plus favorables aux garcons dans le deuxiéme cycle. En Gambie et au
Sénégal, les garcons demeurent moins favorisés tout au long du premier cycle du secondaire, mais sont plus favorisés que les
filles dans le deuxieme cycle.
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Disparités entre les genres et les niveaux de richesse dans les taux
d’achevement

Les figures 4.5, 4.6 et 4.7 montrent les taux d’achévement chez les filles et les garcons issus de ménages
appartenant au quintile le plus pauvre, ainsi que les taux moyens d’achévement chez les filles et les
garcons dans les niveaux d'enseignement primaire, secondaire de premier cycle et secondaire de
deuxieme cycle*,

@ Globalement, les taux d'achévement au niveau primaire (voir la figure 4.5) chez les enfants issus de
ménages appartenant au quintile le plus pauvre sont sensiblement plus faibles que le taux moyen
d'achévement chez les garcons et les filles (excepté dans les pays en passe d'atteindre I'achevement
universel de I'enseignement primaire). Toutefois, I'ampleur de I'écart varie selon les pays. Dans certains,
tels que I'Angola, le Bénin, la Cote d'lvoire, le Mali, la Mauritanie et I'Ouganda, le taux d’achévement
chez les filles issues des ménages les plus pauvres avoisine un tiers de la moyenne nationale enregistrée
chez les filles. Dans d’autres, notamment I'Eswatini, la Gambie, le Lesotho et le Rwanda, les taux
d’'achévement chez les filles issues des ménages les plus pauvres sont relativement proches du taux
moyen. Généralement, 'amplitude de I'écart entre les taux moyens enregistrés chez les filles et ceux
relevés chez les garcons est semblable a I'écart existant entre les taux observés chez les filles issues des
ménages les plus pauvres et ceux relevés chez les garcons issus des ménages les plus pauvres, malgré
quelques exceptions, dont le Cameroun, la Céte d'Ivoire, I'Eswatini et le Togo. Dans ces pays, la pauvreté
est susceptible d'interagir avec des facteurs faisant naitre des disparités entre les genres, de telle sorte que
I'écart entre les genres se creuse (p. ex., au Cameroun), ou se réduit (p. ex., en Eswatini).

Figure 4.5 Taux d’achévement de I'enseignement primaire chez les garcons, les filles, les garcons issus
des ménages les plus pauvres et les filles issues des ménages les plus pauvres
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Source des données : ISU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d’une cohorte d'enfants ou de jeunes agés de 3 & 5 ans de plus que I'dge prévu a la derniére année d'études de
chaque niveau d’enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la valeur moyenne du taux d’achévement chez les filles.

Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2015 (Guinée-Bissau), 2015 (Mali), 2016 (Ouganda), 2014 (Bénin), 2016 (Guinée), 2015 (Mauritanie), 2016 (Malawi), 2016
(Ethiopie), 2016 (Sénégal), 2016 (Cote d'lvoire), 2015 (Angola), 2017 (Burundi), 2018 (Madagascar), 2015 (Rwanda), 2014 (Soudan), 2017 (Sierra Leone), 2018 (RDC), 2014 (Ghana), 2018
(Gambie), 2014 (Cameroun), 2018 (Zambie), 2016 (Nigéria), 2017 (Togo), 2014 (Eswatini), 2014 (Lesotho), 2015 (Congo), 2015 (Tanzanie), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2014 (Kenya),
2015 (Zimbabwe), 2014 (Egypte), 2018 (Tunisie) et 2016 (Afrique du Sud).

xii. Throughout the report, the term ‘poorest household'refers to the lowest quintile (20%) and ‘wealthiest household’ refers to the
highest quintile (20%) in household wealth estimation.

93



L'éducation en Afrique: Placer I'équité au cceur des politiques —— Rapport continental

@® En ce qui concerne le premier cycle de I'enseignement secondaire (voir la figure 4.6), dans la
plupart des pays, le taux d’achévement chez les filles issues des ménages les plus pauvres diminue
sensiblement en regard du taux moyen enregistré chez les filles, phénoméne qui se vérifie également
chez les garcons. Outre certains pays tels que I'Afrique du Sud, I'Egypte, le Kenya, la Tunisie et le
Zimbabwe, ou les taux d’achévement sont, dans I'ensemble, relativement élevés des le premier
cycle du secondaire, d'autres pays se distinguent, dont la Mauritanie et la République démocratique
du Congo, ou 'écart entre le taux moyen d’achévement chez les filles et celui relevé chez les filles
issues des ménages les plus pauvres est moindre que dans les pays enregistrant des taux moyens
d’achévement analogues. Ainsi, si le taux d’achévement du premier cycle de I'enseignement secondaire
chez les filles en Mauritanie est identique a celui enregistré en Sierra Leone, il atteint 24 % dans le
premier pays contre 7 % dans le second (soit plus du triple) s'agissant des filles issues des ménages
les plus pauvres, et 19 % contre 8 % (soit plus du double) chez les garcons. Alors qu'en République
démocratique du Congo, le taux d’achévement du premier cycle du secondaire est semblable a celui
du Congo, le taux d'achévement chez les filles issues des ménages les plus pauvres y est pres de cing
fois supérieur (31 %) a celui du Congo (6 %), et pres de quatre fois supérieur chez les garcons issus des
ménages les pauvres (31 % contre 7 %).

Figure 4.6 Taux d’achévement du premier cycle de I'enseignement secondaire chez les garcons, les
filles, les garcons issus des ménages les plus pauvres et les filles issues des ménages les plus pauvres
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Source des données :ISU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes 4gés de 3 a 5 ans de plus que I'4ge prévu a la derniére année
d'études de chaque niveau d’enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque: les pays sont classés selon la valeur moyenne du taux d'achévement chez les filles.

Les données datent des années suivantes : 2014 (Tchad), 2015 (Guinée-Bissau), 2014 (Bénin), 2016 (Malw.x.,, 2016 (Ethiopie), 2016 (Céte d'lvoire), 2015 (Mali), 2016
(Ouganda), 2016 (Guinée), 2016 (Sénégal), 2017 (Burundi), 2018 (Madagascar), 2015 (Tanzanie), 2015 (Rwanda), 2015 (Angola), 2014 (Lesotho), 2014 (Sao Tomé-et-Principe),
2017 (Togo), 2014 (Cameroun), 2017 (Sierra Leone), 2015 (Mauritanie), 2015 (Congo), 2018 (Gambie), 2018 (Zambie), 2014 (Ghana), 2018 (RDC), 2014 (Soudan), 2014 (Eswatini),
2016 (Nigéria), 2015 (Zimbabwe), 2014 (Kenya), 2018 (Tunisie), 2014 (Egypte) et 2016 (Afrique du Sud).
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® Lanalyse du deuxiéme cycle de lI'enseignement secondaire (voir la figure 4.7) dans plusieurs pays, tels
que le Bénin, le Cameroun, le Congo, la Gambie, Madagascar, la République démocratique du Congo et
le Tchad, révéle que les taux d'achévement chez les filles issues des ménages les plus pauvres sont trés
proches de zéro. Si, dans certains de ces pays, le taux d'achévement chez les garcons issus des ménages
les plus pauvres avoisine également zéro (p. ex., au Bénin, au Cameroun, en Gambie, a Madagascar ou
au Togo), dans d'autres (dont la Cote d'lvoire, le Ghana, la Guinée-Bissau et la République démocratique
du Congo), les garcons issus des ménages les plus pauvres semblent néanmoins avoir une chance
d'achever le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire, méme si celle-ci est nettement plus faible

xiii. D'autres pays figurent dans cette liste, dont la Cote d'lvoire, le Ghana, la Guinée, la Guinée-Bissau, le Mali, le Sénégal, la
République-Unie de Tanzanie, le Togo, la Zambie et le Zimbabwe.
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que chez leurs pairs issus de ménages plus aisés. Il convient de souligner que I'Afrique du Sud, I'Egypte,
I'Eswatini, la Tunisie et, dans une moindre mesure, la Mauritanie, le Rwanda, Sao Tomé-et-Principe et le
Soudan sont des pays ou les filles issues des ménages les plus pauvres sont susceptibles d’achever le
deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire, bien que cette probabilité demeure loin d'étre équivalente a
celle dont bénéficient les filles issues de ménages plus aisés.

® Globalement, ces constatations soulignent I'importance d’élargir le débat sur les disparités entre les genres
afin de mieux comprendre l'incidence majeure de la pauvreté sur les possibilités d'éducation des enfants.

Figure 4.7 Taux d’achévement du deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire chez les garcons, les filles,

les garcons issus des ménages les plus pauvres et les filles issues des ménages les plus pauvres
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Source des données : ISU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d’'enfants ou de jeunes 4gés de 3 a 5 ans de plus que I'dge prévu a la derniére
année d'études de chaque niveau d’enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).
Remarque: les pays sont classés selon la valeur moyenne du taux d'achévement chez les filles.
Les données datent des années suivantes : 2015 (Guinée-Bissau), 2014 (Tchad), 2014 (Bénin), 2015 (Tanzanie), 2016 (Sénégal), 2017 (Burundi), 2014 (Sao
Tomé-et-Principe), 2015 (Zimbabwe), 2017 (Togo), 2015 (Mali), 2014 (Lesotho), 2016 (Malawi), 2016 (Ethiopie), 2014 (Cameroun), 2016 (Céte d'lvoire), 2016 (Guinée),
2017 (Sierra Leone), 2018 (Madagascar), 2015 (Angola), 2016 (Quganda), 2015 (Rwanda), 2015 (Congs * ~)15 (Mauritanie), 2018 (Gambie), 2018 (Zambie), 2018 (RDC),
2014 (Soudan), 2014 (Eswatini), 2014 (Ghana), 2014 (Kenya), 2014 (Egypte), 2016 (Afrique du Sud), 20 ligéria) et 2018 (Tunisie).
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En outre, les sources des disparités, notamment concernant le genre et le niveau de richesse des ménages,
peuvent influer sur les résultats éducatifs des enfants du fait de leur interaction. Une analyse de l'indice ajusté
de parité entre les genres par niveau de richesse des ménages dans différents niveaux d'enseignement tend

a montrer que le genre influe sur les résultats éducatifs des enfants a la fois de maniére indépendante et en
interagissant avec le niveau de richesse des ménages.

Les figures 4.8, 4.9 et 4.10 montrent l'indice ajusté de parité entre les genres, lI'indice ajusté de parité entre les
genres chez les enfants issus des ménages les plus pauvres (Q1) et l'indice ajusté de parité entre les genres
chez les enfants issus des ménages les plus aisés (Q5), respectivement dans les niveaux d’enseignement
primaire, secondaire de premier cycle et secondaire de deuxieme cycle (les valeurs du taux d’achevement
étant indiquées sur I'axe des abscisses dans la partie inférieure)*". Dans ces trois figures, les pays sont classés
du taux d’achévement le plus élevé au taux d’achévement le plus faible (indiqués par des alignements
verticaux sur l'axe des abscisses), afin de faciliter la comparaison entre ceux qui se trouvent aux mémes étapes
de leur parcours vers l'acces universel a I'éducation.

xiv. Lorsque l'indice ajusté de parité entre les genres avoisine le chiffre 1 (entre 0,97 et 1,03), le pays a atteint la parité entre les genres dans les taux
d’achévement du niveau denseignement concerné. Lorsqu'il est inférieur a 0,97, les taux d’achévement présentent une disparité entre les genres qui
favorise les garcons par rapport aux filles. Lorsqu'il est supérieur a 1,03, les taux d'achévement présentent une disparité entre les genres dans laquelle les
garcons sont moins favorisés que les filles. Par exemple, en Eswatini, on observe une disparité entre les genres dans les taux d'achévement du premier
cycle de I'enseignement secondaire, ou les garcons sont, en moyenne, moins favorisés (indice ajusté de parité entre les genres = 1,13). Cependant, chez
les enfants issus des ménages les plus pauvres, la disparité entre les genres désavantage les filles (indice ajusté de parité entre les genres = 0,94), tandis
que les enfants issus des ménages les plus aisés bénéficient de la parité entre les genres (indice ajusté de parité entre les genres = 0,99).
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Figure 4.8 Indice ajusté de parité entre les genres dans les taux d’achévement de I'enseignement
primaire, par niveau de richesse des ménages
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Source des données :ISU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes agés de 3 a 5 ans de plus que I'age prévu a la derniere année
d'études de chaque niveau d'enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque les pays sont classes selon la valeur moyenne du taux d’achévement.

Les datent des : 2016 (Afrique du Sud), 2018 (Tunisie), 2014 (Egypte) 2015 (Zimbabwe), 2014 (Kenya), 2014 (Sao Tomé-et-Principe), 2015
(Congo), 2017 (Togo), 2015 (Tanzanie), 2016 (Nigéria), 2014 (Cameroun), 2018 (Zambie), 2014 (Eswatini), 2018 (RDC), 2014 (Ghana), 2018 (Gambie), 2014 (Soudan), 2014
(Lesotho), 2017 (Sierra Leone), 2015 (Angola), 2016 (Céte d'lvoire), 2018 (Madagascar), 2015 (Rwanda), 2014 (Bénin), 2016 (Guinée), 2017 (Burundi), 2015 (Mauritanie),
2016 Ethlople 2016 (Sénégal), 2015 (Mali), 2016 (Malawi), 2016 (Ouganda), 2014 (Guinée-Bissau) et 2014 (Tchad).

Une comparaison entre les pays enregistrant des taux d’achévement identiques révéle des profils trés
différents de disparité entre les genres, tant en moyenne que chez les enfants issus des ménages les

plus pauvres et les plus aisés. Ce résultat confirme que la maniére dont le genre, indépendamment et en
interaction avec le niveau de richesse des ménages, influence la progression des enfants dans I'éducation
est spécifique a chaque pays.

@ Ainsi, la comparaison des taux d’achévement du cycle primaire au Lesotho et en Sierra Leone, deux
pays ou les taux moyens d’achévement sont identiques, montre qu’en moyenne, le Lesotho présente
une disparité entre les genres favorisant les garcons, tandis que la Sierra Leone se caractérise par la
parité entre les genres. Au Lesotho, chez les enfants issus des ménages les plus aisés, 'écart entre les
genres est [égerement moins important que celui observé pour le taux d’achevement moyen, les
filles étant toutefois favorisées, tandis que la Sierra Leone conserve la parité entre les genres. Chez les
enfants du Lesotho issus des ménages les plus pauvres, la disparité entre les genres est plus marquée
que pour le taux d’achévement moyen, toujours en faveur des filles. La Sierra Leone voit apparaitre un
écart entre les genres favorisant les filles*.

® Une comparaison de 'achevement du cycle primaire au Cameroun (74 %) et en Zambie (72 %) montre
qu’en moyenne, les deux pays atteignent la parité entre les genres chez les enfants issus des ménages
les plus aisés. En revanche, il existe des différences significatives chez les enfants issus des ménages
les plus pauvres. En Zambie, les disparités sont faibles, les garcons étant Iégérement désavantagés. Au
Cameroun, elles sont profondes, les garcons étant favorisés au détriment des fillesi,

@ Une comparaison de 'achevement du cycle primaire en Guinée-Bissau (29 %) et au Tchad (27 %)
montre qu'en moyenne, les deux pays présentent d'importantes disparités entre les genres au

xv. Lindice ajusté de parité entre les genres chez les enfants issus des ménages les plus aisés est de 1,10 au Lesotho et de 0,98 en
Sierra Leone ; I'indice ajusté de parité entre les genres chez les enfants issus des ménages les plus pauvres est de 1,55 au Lesotho et
de 1,08 en Sierra Leone.

xvi. Lindice ajusté de parité entre les genres est en moyenne de 1,03 en Zambie et de 0,97 au Cameroun ; I'indice ajusté de parité
entre les genres chez les enfants issus des ménages les plus aisés est de 0,99 en Zambie et de 1,03 au Cameroun ; l'indice ajusté de
parité entre les genres chez les enfants issus des ménages les plus pauvres est de 1,05 en Zambie et de 0,58 au Cameroun.
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détriment des filles. En Guinée-Bissau, le niveau de richesse des ménages ne semble pas avoir d'effet
perceptible. En revanche, au Tchad, on observe une différence considérable de I'indice ajusté de parité entre les
genres chez les enfants issus des ménages les plus pauvres comparativement a ceux issus des ménages les plus
aisés, ce qui laisse entendre que le niveau de richesse des ménages joue un réle dans l'incidence des facteurs
liés au genre sur 'achevement du cycle primaire*.

Malgré les variations existantes entre les pays, on observe quelques tendances plus générales, comportant
toutefois plusieurs exceptions.

@ Au niveau primaire : i) dans les pays ou l'indice ajusté de parité entre les genres est inférieur a 1, c’'est-a-dire ou
les gargons sont favorisés, le fait d'étre issu des ménages les plus pauvres apparait comme un facteur aggravant
les disparités au détriment des filles (p. ex., au Bénin, en Guinée, en Mauritanie et au Tchad) ; ii) dans les pays
ou les filles sont favorisées, le fait d'étre issu des ménages les plus pauvres semble accentuer les disparités au
détriment des garcons (p. ex., au Burundi, au Lesotho, au Malawi et au Rwanda) ; iii) dans plusieurs pays ayant,
en moyenne, atteint la parité entre les genres, des écarts apparaissent chez les enfants, qu'ils soient issus des
ménages les plus pauvres (Q1) ou les plus aisés (Q5) (p. ex., en Ethiopie ou en République démocratique du
Congo), ce qui montre le role joué par les dynamiques propres a chaque pays dans les interactions entre le
genre et le niveau de richesse des ménages, et leurs incidences sur les résultats.

® Au niveau du premier cycle de I'enseignement secondaire, tout comme en primaire, dans les pays ou
I'indice ajusté de parité entre les genres est en moyenne inférieur a 1, c'est-a-dire ol les garcons sont favorisés,
le fait d'étre issu des ménages les plus pauvres aggrave généralement les disparités au détriment des filles
(p. ex., au Bénin, au Cameroun, en Guinée-Bissau, au Nigéria, au Tchad, au Togo et en Zambie). Il convient
de remarquer que I'Ethiopie et le Ghana font exception a cette tendance. En Ethiopie, si les garcons ont en
moyenne plus de chances d’achever le premier cycle de I'enseignement secondaire, le fait d'étre issu des
ménages les plus pauvres ne creuse pas les disparités au détriment des filles qui, au contraire, se trouvent
étre avantagées. Au Ghana, il existe en moyenne une parité entre les genres au niveau du premier cycle de
I'enseignement secondaire. Toutefois, des disparités apparaissent, au profit des garcons, chez les enfants issus
des ménages les plus pauvres (Q1), mais également les plus aisés (Q5), les filles issues de ces derniers étant
moins favorisées que celles issues des ménages les plus pauvres.

Figure 4.9 Indice ajusté de parité entre les genres dans les taux d’achévement du premier cycle de
I'enseignement secondaire, par niveau de richesse des ménages
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Source des données : ISU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes agés de 3 a5 ans de plus que I'age prévu a la derniére
année d'études de chaque niveau d'enseignement qui ont acheve cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la valeur moyenne du taux d’achévement.

Les données datent des années suivantes : 2016 (Afrique du Sud), 2018 (Tunisie), 2014 (Egypte), 2015 (Zimbabwe), 2014 (Kenya), 2014 (Sao Tomé-et-Principe),
2015 (Congo), 2017 (Togo), 2015 (Tanzanie), 2016 (Nigéna), 2014 (Cameroun), 2018 (Zambie), 2014 (Eswatini), 2018 (RDC), 2014 (Ghana), 2018 (Gambie), 2014
(Soudan), 2014 (Lesotho), 2017 (Sierra Leone), 2015 (Angola), 2016 (Céte d'Ivoire), 2018 (Madagascar), 2015 (Rwanda), 2014 (Bénin), 2016 (Guinée), 2017
(Burundi), 2015 (Mauritanie), 2016 (Ethiopie), 2016 (5énégal), 2015 (Mali), 2016 (Malawi), 2016 {Ougandia), 2014 (Guinée-Bissau) et 2014 (Tchad).

xvii. Lindice ajusté de parité entre les genres est en moyenne de 0,80 en Guinée-Bissau et de 0,78 au Tchad ; I'indice ajusté de parité
entre les genres chez les enfants issus des ménages les plus aisés est de 0,82 en Guinée-Bissau et de 0,86 au Tchad ; I'indice ajusté de
parité entre les genres chez les enfants issus des ménages les plus pauvres est de 0,81 en Guinée-Bissau et de 0,62 au Tchad.
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® Au niveau du deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire, dans les pays ou I'indice ajusté de
parité entre les genres est inférieur a 1, c'est-a-dire ou les garcons sont favorisés, le fait d'étre issu des
ménages les plus pauvres aggrave les disparités dans la plupart des cas, a I'exception de I'Ouganda et
du Rwanda. Dans les pays ou, en moyenne, écart entre les genres favorise les filles (Ethiopie, Lesotho,

Sao Tomé-et-Principe, Tunisie), les disparités sont accentuées chez les enfants issus des ménages les
plus pauvres.

Figure 4.10 Indice ajusté de parité entre les genres dans les taux d’achévement du deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire, par niveau de richesse des ménages
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Source des données : ISU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d'une cohorte d'enfants ou de jeunes 4gés de 3 a 5 ans de plus que |'age prévu ala
derniére année d'études de chaque niveau d'enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la valeur moyenne du taux d'achévement.

Les données datent des années suivantes : 2016 (Nigéria), 2018 (Tunisie), 2016 (Afrique du Sud), 2014 (Kenya), 2014 (Egypte), 2014 (Ghana), 2014
(Eswatini), 2018 (RDC), 2014 (Soudan), 2018 (Zambie), 2018 (Gambie), 2015 (Mauritanie), 2015 (Congo), 2017 (Togo), 2016 (Guinée), 2017 (Sierra Leone), 2015
(Angola), 2016 (Ouganda), 2015 (Rwanda), 2015 (Mali), 2014 (Cameroun), 2016 (Céte d'lvoire), 2018 (Madagascar), 2016 (Malawi), 2016 (Ethiopie), 2015
(Zimbabwe), 2014 (Lesotho), 2014 (Bénin), 2014 (Tchad), 2016 (Sénégal), 2014 (Sac Tomé-et-Principe), 2015 (Tanzanie), 2017 (Burundi) et 2014

Evolution des taux d’achévement

L'analyse de I'évolution des taux d’achévement tout au long de la période examinée au niveau des
enseignements primaire, secondaire de premier cycle et secondaire de deuxieme cycle est limitée par la
disponibilité des données. Seuls sept pays (le Bénin, le Cameroun, le Ghana, le Lesotho, le Mali, le Sénégal
et le Zimbabwe) disposent de données pour les trois niveaux. On n‘'observe pas de tendance uniforme
entre ces pays ou les niveaux d'enseignement. Ainsi, au Bénin et au Mali, les taux d'achevement ont
diminué dans les trois niveaux d'enseignement. Au Zimbabwe, le taux est en baisse dans le premier cycle
du secondaire, a [égerement augmenté dans le deuxieme cycle et n'a quasiment pas changé au niveau
primaire. Au Cameroun et au Lesotho, les taux d’achévement ont augmenté pour les trois niveaux. Le
Lesotho se distingue particulierement en raison de I'ampleur de cette augmentation (voir 'examen des
politiques du pays dans Exemples d'interventions en cours et de défis qu'il reste a relever). Certaines politiques
gouvernementales, telles que la suppression des frais de scolarité, accompagnées d'investissements
accrus dans les établissements et la formation des enseignants, peuvent se traduire par une hausse
sensible des taux de scolarisation et d’achévement (voir Etude de cas no 4 sur la suppression des frais de
scolarité dans l'enseignement secondaire au Ghana).
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Figure 4.11 Evolution des taux d’achévement, par niveau d’enseignement
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Source des données :1SU, indicateur 4.1.2 des ODD - Pourcentage d’'une cohorte d'enfants ou de jeunes 4gés de 3 2 5 ans de plus que I'dge prévu a la derniére année d'études de chaque
niveau d'enseignement qui ont achevé cette année d'études (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés par ordre alphabétique.

Les données de reférence et finales datent respectivement des années suivantes :

Primaire : 2014 et 2019 (Bénin), 2014 et 2019 (Cameroun), 2014 et 2019 (Ghana), 2014 et 2019 (Lesotho), 2015 et 2019 (Mali), 2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019 (Zimbabwe).
Prenl';ieg;ycle du secondaire : 2014 et 2018 (Bénin), 2014 et 2018 (Cameroun), 2014 et 2018 (Ghana), 2014 et 2018 (Lesotho), 2014 et 2018 (Mali), 2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019
(Zimbabwe).

Deuxiéme cycle du secondaire: 2014 et 2018 (Bénin), 2014 et 2018 (Cameroun), 2014 et 2018 (Ghana), 2014 et 2018 (Lesotho), 2014 et 2018 (Mali), 2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019
(Zimbabwe).

Enfants non scolarisés

Le taux de non-scolarisation et le nombre d'enfants non scolarisés dans différents groupes d'age sont
directement corrélés aux taux d'achévement. La figure 4.12 montre le taux de non-scolarisation dans
chaque niveau d'enseignement, ainsi que le nombre total d'enfants non scolarisés en age de fréquenter un
établissement d’enseignement primaire, secondaire de premier cycle®i ou secondaire de deuxiéme cycle .
Les pays sont classés selon le nombre d'enfants non scolarisés, par ordre croissant.

® Chezles enfants en age de fréquenter I’école primaire, le taux de non-scolarisation est inférieur a
10% dans prés de la moitié des pays. Dans un tiers des pays, il est compris entre 10 % (soit un enfant
sur dix) et 33 % (un enfant sur trois). Dans les pays restants pour lesquels des données sont disponibles,
il atteint des niveaux alarmants : 62 % au Soudan du Sud, 42 % a Djibouti, 41 % au Soudan, 39 % en
Erythrée, 38 % au Mali et 36 % au Niger.

@ Chezles enfants en age de fréquenter un établissement d’enseignement secondaire de premier
cycle, le taux de non-scolarisation augmente dans tous les pays. Il n'est inférieur a 10 % que dans trois
d'entre eux (I'Egypte, I'Eswatini et Maurice). Dans la moitié des pays, plus de deux enfants sur cing
(40%) sont non scolarisés.

@ Chezles enfants en age de fréquenter un établissement d’enseignement secondaire de deuxiéme
cycle, plus de 50 % ne sont pas scolarisés dans plus de la moitié des pays disposant de données (soit
19 pays sur 31). Dans certains pays tels que le Burkina Faso, 'Ethiopie, le Niger, la République-Unie de
Tanzanie et le Tchad, le taux de non-scolarisation chez les enfants de ce groupe d'age est supérieur a 70 %.

xviii. S'appuyant sur des données provenant de la base de données de I'ISU sur les ODD (indicateur 4.1.4), le taux de non-
scolarisation est calculé a partir de données administratives. Veuillez noter que cette base de données fournit deux séries de
valeurs pour l'indicateur 4.1.4 des ODD, I'une fondée sur des données issues d'enquétes menées aupres des ménages, et l'autre
sur des données administratives. Les données qui sous-tendent le nombre total d’enfants non scolarisés sont extraites du

fichier national de données de suivi repris dans la base de données de I'lSU (dans la rubrique rebaptisée « Autres indicateurs
pertinents de politique » depuis septembre 2021). Elles rendent compte du nombre total d'enfants non scolarisés dans les niveaux
d'enseignement primaire, secondaire de premier cycle et secondaire de deuxiéme cycle (I'¢ducation préprimaire n'est pas incluse).
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® La combinaison du nombre d'enfants non scolarisés et des taux de non-scolarisation apporte une
nouvelle perspective aux analyses de ces derniers™. Le nombre total cumulé d’enfants non scolarisés
en Ethiopie, au Niger, au Soudan et en République-Unie de Tanzanie est quasiment équivalent au
nombre total d’enfants non scolarisés dans les 27 pays restants disposant de données. Dans quelques-
uns, si le taux de non-scolarisation est relativement faible a certains niveaux d'enseignement, le nombre
d'enfants non scolarisés est considérable (p. ex., quelque 2,3 millions d’enfants en age de fréquenter
I'école primaire en Ethiopie, et environ 1,5 million en République-Unie de Tanzanie). Dans d’autres, le
taux de non-scolarisation et le nombre d'enfants non scolarisés sont tous deux élevés a certains niveaux
d'enseignement (p. ex., quelque 2,5 millions d'enfants en age de fréquenter I'école primaire au Soudan)
et chez les enfants en age de fréquenter un établissement d'enseignement secondaire de premier ou
deuxiéme cycle en République-Unie de Tanzanie.

Figure 4.12 Nombre total d’enfants non scolarisés et taux de non-scolarisation, par niveau
d’enseignement
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Source des données : ISU indicateur 4.1.4 des ODD - Pourcentage d'enfants et de jeunes de la classe d'age officielle du niveau d'enseignement donné qui ne sont pas
inscrits dans le cycle préprimaire, le cycle primaire, le cycle secondaire ou des cycles supérieurs d’enseignement (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon le nombre total d'enfants non scolarisés.

Toutes les données ont été collectées de 2015 2 2018.

Evolution du taux de non-scolarisation

A l'instar des taux d’achévement, la disponibilité inégale des données empéche un examen a I'échelle du

continent de I'évolution des taux de non-scolarisation durant la période examinée. Chez les enfants en

age de fréquenter I'école primaire, le taux de non-scolarisation a diminué dans plusieurs pays et augmenté
dans d’autres (p. ex., en Afrique du Sud, en Erythrée, au Niger ou au Rwanda). Chez les enfants en age de
fréquenter un établissement d’enseignement secondaire de premier cycle, il est resté quasiment stable dans
certains pays et a diminué dans d‘autres (p. ex., au Burkina Faso, en Céte d'lvoire, en Erythrée, en Mauritanie
et auTchad). En revanche, il augmente chez les enfants en dge de fréquenter un établissement secondaire de
deuxieme cycle dans plusieurs pays (p. ex., en Afrique du Sud, au Burkina Faso, en Cote d'lvoire, en Erythrée,
a Maurice, en Mauritanie, aux Seychelles et au Tchad). S'il est difficile de définir des tendances plus générales
en raison de la disponibilité limitée des données, ces exemples montrent que la progression vers un acces
élargi a I'éducation n'est pas nécessairement un parcours linéaire sans écueils. Conjuguée a la croissance de
la population d'age scolaire, I'absence de baisse réguliére du taux de non-scolarisation se traduit par une
augmentation globale du nombre total d'enfants non scolarisés, tendance préoccupante encore aggravée

xix. Bien que le Nigéria comptabilise le plus grand nombre d’enfants non scolarisés en Afrique, ce chiffre n'est pas mentionné ici
en raison de l'indisponibilité des données durant la période examinée.
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par la pandémie de COVID-19.

Taux d’enfants non scolarisés - Taux d’enfants non scolarisés
selon les données de référence selon les données finales
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Source des données : ISU indicateur 4.1.4 des ODD - Pourcentage d'enfants et de jeunes de la classe d'age officielle du niveau d’enseignement
donné qui ne sont pas inscrits dans le cycle préprimaire, le cycle primaire, le cycle secondaire ou des cycles supérieurs d’enseignement
(http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon le taux d’enfants non scolarisés dans le primaire.

Les données de référence et finales datent respectivement des années suivantes :

Primaire : 2014 et 2019 (Bénin), 2014 et 2019 (Cameroun), 2014 et 2019 (Ghana), 2014 et 2019 (Lesotho), 2015 et 2019 (Mali), 2016 et 2019 (Sénégal)
et 2015 et 2019 (Zimbabwe).

Premier cycle du secondaire : 2014 et 2018 (Bénin), 2014 et 2018 (Cameroun), 2014 et 2018 (Ghana), 2014 et 2018 (Lesotho), 2014 et 2018 (Mali),
2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019 (Zimbabwe).Deuxiéme cycle du secondaire : 2014 et 2018 (Bénin), 2014 et 2018 (Cameroun), 2014 et 2018
(Ghana), 2014 et 2018 (Lesotho), 2014 et 2018 (Mali), 2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019 (Zimbabwe).

Deuxiéme cycle du secondaire : 2014 et 2018 (Bénin), 2014 et 2018 (Cameroun), 2014 et 2018 (Ghana), 2014 et 2018 (Lesotho), 2014 et 2018 (Mali),
2016 et 2019 (Sénégal) et 2015 et 2019 (Zimbabwe).

Figure 4.13 Evolution du taux de non-scolarisation

Exemples d'interventions en cours et de défis

gu'il reste a relever

Progression et achévement : des difficultés persistantes

Si les gouvernements africains ont accompli des progrés remarquables en matiére de scolarisation des
enfants, ils doivent encore relever un défi majeur : celui de les aider a progresser d’année en année, a
achever le cycle primaire et, plus particulierement, le premier et deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire. C'est la raison pour laquelle, malgré une impressionnante augmentation du nombre d'enfants
inscrits a I'école primaire, une multitude d'enfants d’age scolaire quittent le systéme éducatif sans achever
leur scolarité et finissent par étre déscolarisés. De fait, prés d'un enfant sur trois en Afrique n‘achéve

pas le cycle primaire et trois sur cinq n‘achévent pas le premier cycle du secondaire'. Prenant acte que
I'application des approches traditionnelles en vue d'accroitre la scolarisation dans I'enseignement primaire
et secondaire était peut-étre inadaptée pour intégrer les enfants défavorisés, plusieurs gouvernements
africains ont lancé des programmes ciblés prévoyant des interventions intégrées destinées a faire face aux
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nombreux obstacles entravant la scolarisation des enfants, notamment la pauvreté, les normes sociétales
et la qualité de I'enseignement?.

® Au Soudan du Sud, le Gouvernement met en ceuvre un programme multidimensionnel visant a
étendre la scolarisation des filles au-dela des quatre premiéres années en fournissant des transferts
monétaires conditionnés a 'assiduité, en organisant des campagnes de communication sur les
changements comportementaux par le biais d'émissions radiophoniques, et en octroyant aux
établissements d’enseignement des subventions proportionnelles au nombre d'éléves?'. En outre, le
Gouvernement concentre ses investissements sur les établissements d'enseignement et met en place
des programmes ciblés de formation des enseignants dans les zones touchées par des conflits?2

@® En Ethiopie, le Gouvernement met en ceuvre des actions ciblées de formation continue et de mentorat
dans certaines écoles primaires, ainsi que de nouvelles formes d’éducation de base afin que les enfants
déscolarisés puissent retourner a I'école, rattraper leur retard grace a un enseignement amélioré, et
rester scolarisés®.

@® Au Nigéria, le Gouvernement a récemment mis en place un nouveau programme prévoyant une
formation aux compétences de la vie courante pour les filles scolarisées dans un établissement
secondaire, en vue d'améliorer les taux d’achévement.

@ Plusieurs gouvernements ont lancé des programmes d’apprentissage accéléré afin que les enfants
exclus du systéme éducatif et au sein de celui-ci aient la possibilité de combler leur retard, de
s'‘épanouir en milieu scolaire, d'achever le cycle primaire et d'étre préts a passer au niveau secondaire
de premier cycle (voir [€étude de cas n° 5 sur les programmes d'apprentissage sur mesure).

Le chemin a parcourir par les gouvernements africains afin que tous les enfants achévent leur scolarité
dans les enseignements primaire et secondaire de premier cycle sera plus ardu en ce qui concerne la
conception et la mise en ceuvre efficaces de programmes ciblés. Etant donné le codt marginal plus élevé
induit par I'appui a la scolarisation, a la progression et a I'achévement de la scolarité des enfants difficiles
a atteindre, ces démarches exigeront des dépenses publiques accrues par enfant. Pourtant, relever ce défi
représente bien plus que la simple réalisation d'un objectif sectoriel. Cet accomplissement est au cceur de
I'amélioration de la mobilité intergénérationnelle au sein des groupes marginalisés, et du renforcement
du tissu social pour une société pacifiée?. Afin d'étre a la hauteur de l'enjeu, les gouvernements africains
ont élaboré conjointement un ensemble impressionnant d'interventions et de politiques instructives dont
les enseignements peuvent é&tre mis a profit (voir les études de cas n° 1 et 2 illustrant des politiques axées
sur I'équité). Ces modéles refletent les mesures adaptées prises par les gouvernements pour faire face aux
facteurs complexes et multiples a l'origine de I'exclusion des enfants défavorisés de I'éducation primaire et
secondaire dans leur contexte national.

Un nombre croissant de gouvernements africains s'engagent a relever le défi de garantir aux enfants
handicapés I'accés a une éducation de qualité. On estime que plus de la moitié des pays menent des
politiques éducatives inclusives®. En Ethiopie, les enfants handicapés et non handicapés étudient dans

la méme salle de classe et les établissements scolaires se regroupent afin de partager des ressources

en faveur d’un enseignement inclusif?”. En République-Unie de Tanzanie, des enseignants itinérants
apportent leur soutien aux apprenants malvoyants, en veillant particulierement a I'adaptation et a la
préparation des supports, ainsi qu'au dépistage des troubles visuels et a I'orientation des éléves?. Le
Rwanda a défini I'accés amélioré a I'éducation pour les apprenants ayant des besoins éducatifs spécifiques
comme le premier objectif stratégique du plan national pour le secteur de I'éducation. De méme, il a mis
en place des normes nationales visant a fournir un cadre en faveur d'une éducation inclusive de qualité®.

Du fait de sa jeune population, I'Afrique est bien placée pour tirer parti du dividende démographique
(c'est-a-dire, de I'augmentation de la population active comparativement a la population dépendante
des aides). Aussi I'enseignement secondaire, qui dote la jeunesse des compétences nécessaires, a-t-il

un role essentiel a jouer®. Alors que les enfants n'ont jamais été aussi nombreux a achever leur scolarité
dans l'enseignement primaire, une part croissante de cette population en plein essor entend poursuivre
dans I'enseignement secondaire?'. Afin de répondre a cette demande, de nombreux gouvernements ont,
au cours des derniéeres années, porté I'attention politique sur I'enseignement secondaire, afin que cette
situation prometteuse non seulement pour les jeunes mais également pour la croissance économique ne
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soit pas sapée par des résultats d'apprentissage insuffisants et des compétences inappropriées. Dans cette
perspective, d'importants investissements doivent étre réalisés afin d'accroitre le nombre d’enseignants
qualifiés et le nombre d’établissements a méme de soutenir I'acquisition efficace de compétences
pertinentes. En outre, I'accés équitable a I'éducation pourrait avoir des répercussions sur I'équité au niveau
de la société, lorsque cette jeune génération arrivera sur le marché du travail. Dans ce contexte, il convient
d'examiner plus attentivement la décision prise par plusieurs gouvernements de supprimer les frais de
scolarité dans I'enseignement secondaire.

La difficulté d’élargir I'acces a I'enseignement primaire et secondaire face a I'essor démographique et a
I'insuffisance chronique des dépenses engagées par éléve est encore aggravée par les crises. Les conflits,
les catastrophes naturelles et les pandémies risquent de perturber le parcours déja tortueux de millions
d'enfants dans le systéeme éducatif. Une crise peut retarder leur scolarisation, imposer la fermeture des
établissements et contraindre les familles a prendre des décisions qui redéfinissent la trajectoire de vie de
leurs enfants, telles que le mariage d’enfants et le travail des enfants. Pour prévenir ces perturbations de
la scolarité et atténuer leur impact sur la vie des enfants, en particulier de ceux qui sont déja marginalisés
et défavorisés®, les gouvernements sont confrontés au défi de planifier et d'investir en faveur de systémes
éducatifs résilients®. Les pays accueillant des réfugiés font face a I'enjeu supplémentaire consistant

a renforcer leurs systémes éducatifs afin de satisfaire a la fois les communautés hétes et les réfugiés.
Cependant, la priorité immédiate pour les gouvernements est la mise en ceuvre de mesures urgentes
garantissant le retour des enfants a I'école, en les aidant a se réadapter et a rattraper leur retard*, et en
investissant dans la formation des enseignants afin qu'ils puissent assumer ces taches colossales dans les
salles de classe et a I'extérieur®.

Si les progres accomplis en matiére de scolarisation et d'achevement des cycles primaire et secondaire
chez un plus grand nombre d'enfants méritent d'étre salués, la difficulté d'obtenir les mémes résultats
pour les enfants demeurant non scolarisés est bien réelle et potentiellement démotivante. Elle peut

étre plus facilement surmontée si l'on releve le défi de I'acces a I'éducation non pas de maniere isolée
mais conjointement, en prenant des mesures pour améliorer la qualité de I'enseignement et les résultats
d'apprentissage. En effet, la pietre qualité de I'enseignement et 'apprentissage limité figurent parmi

les principaux facteurs conduisant les enfants a quitter le systeme éducatif*®. Les politiques et les
investissements en faveur d’une scolarisation de meilleure qualité permettant aux enfants d’apprendre et
de s’épanouir peuvent également encourager un plus grand nombre d’entre eux a rester dans le systeme
éducatif et a achever leur scolarité dans I'enseignement secondaire. A cet égard, il convient de reconnaitre
et saluer les efforts déployés par le Lesotho (illustrés dans la figure 4.11) pour accroitre l'accés a I'éducation
et les taux d'achévement en supprimant progressivement les frais de scolarité d’année en année, sans
compromettre la qualité de I'enseignement, en réduisant, du reste, le nombre d'éléves par enseignant
grace au renforcement du recrutement, et en construisant des salles de classe et des établissements
supplémentaires®.

Etude de cas n° 4 : Le pari de la gratuité de la scolarité pour lever les
obstacles a 'enseignement secondaire

De nombreux pays d’Afrique ont accompli des progres considérables en matiere d’amélioration de la
scolarisation dans I'enseignement secondaire, passant d’'un taux net de scolarisation de 13 % en 1970 a

43 % en 2018%. Si ce résultat est lié a différents types de mesures, notamment a des interventions axées
sur l'offre (p. ex., la construction de nouveaux établissements), mais également sur la demande (p. ex., la
mise en place de bourses et d'aides financiéres pour les éléves issus de ménages a faible revenu), des pays
comme le Ghana, le Malawi* et la Sierra Leone® ont récemment choisi de supprimer les frais de scolarité
dans I'enseignement secondaire en vue de lever les obstacles entravant I'accés a celui-ci, en particulier
pour les enfants issus des ménages les plus pauvres*'.
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La suppression des frais de scolarité dans le deuxiéme cycle de
I'enseignement secondaire au Ghana

Le Ghana a réussi a maintenir un acces quasi universel a I'enseignement primaire, avec un taux net

de scolarisation stabilisé autour de 87 % depuis 20152 Dans l'enseignement secondaire, ce taux a
sensiblement évolué, passant de 52 % en 2014 a 57 % en 2019*. Deux grandes réformes politiques,
ciblant le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire, ont joué un réle essentiel dans l'obtention

de ce résultat. Adoptée en 2015, la premiére réforme a consisté a mettre en place une politique de
gratuité progressive de l'enseignement secondaire de deuxiéme cycle, en le financant partiellement afin
d'exempter les parents du paiement de certains co(ts®. La deuxieme, lancée en 2017, a instauré la gratuité
des cours, des manuels, des repas, et supprimé tous les autres frais®i 4,

Lobjectif visé était de faire en sorte qu'aucun éléve qualifié ne se voie privé d'accés au deuxiéme cycle de
I'enseignement secondaire. Les statistiques disponibles montrent que chaque année, entre 2013 et 2016,
prés de 100 000 éléves issus de familles a faible revenu n‘ont pas pu étre scolarisés dans lI'enseignement
secondaire de deuxiéme cycle en raison de difficultés financiéres®. Durant I'année scolaire 2017-2018, ce
chiffre a diminué, passant a 62 000%. En outre, le pays a atteint pour la premiére fois de son histoire le plus
grand nombre d'inscriptions dans lI'enseignement secondaire de deuxiéme cycle, avec plus de 470 000
éléves*. En 2018, le pourcentage d’éléves inscrits a augmenté, passant a 85 %, contre 70 a 73 % en 2016,
Les taux de transition entre la derniére année de premier cycle et la premiére année de deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire ont également augmenté, jusqu’a atteindre 78 % en 2017, aprés plusieurs
années de stagnation a 68 %*.

A ce jour, les données sont lacunaires quant aux effets de la réforme établissant la gratuité du lycée en
matiere d'équité. Bien que I'élimination des obstacles financiers puisse accroitre les possibilités d’'acces a
ce dernier, la concurrence limite I'acces aux établissements de qualité. Afin d'y remédier, le Gouvernement
a mis en place un dispositif octroyant 30 % des places dans les « grandes écoles » aux éléves issus
d'établissements publics d’enseignement secondaire de premier cycle®.

Faire face a la pression exercée sur le systéeme et privilégier
la qualité

Il est probable que la politique de gratuité du lycée continue d’accroitre la demande d'inscription

dans l'enseignement secondaire de deuxieme cycle, ce qui est susceptible d’exercer une pression
supplémentaire sur les ressources existantes. Faute de mesures d'atténuation, cette situation peut

avoir des effets négatifs sur la qualité et les résultats d’'apprentissage. A I'heure actuelle, les statistiques
officielles sur le nombre d'éléves par classe et par enseignant n'ont pas évolué. Toutefois, il convient de les
suivre attentivement et de mettre éventuellement en ceuvre de nouvelles mesures. Ainsi, en 2018, afin

de s'adapter au nombre accru d'éléves (plus de 150 000 inscrits)®’, le ministére de I'Education a mis en
place un systeme de double inscription, susceptible d'avoir des incidences sur le volume moyen d’heures
d'apprentissage des éléves dans les établissements.

Equité de I'apprentissage dans les

établissements primaires et secondaires

xx. Ces colts correspondent par exemple aux frais d'examens, de sorties, d'inscription a la bibliotheque, d’adhésion au Conseil
des représentants des éléves, de participation aux activités sportives, culturelles et de développement scientifique et aux
concours de mathématiques, ainsi que d’utilisation des TIC

xxi. Frais d'inscription a la bibliotheque, d'internat, d'examens, d'utilisation du laboratoire scientifique, de participation aux
dépenses de fonctionnement et d’adhésion a l'association parents-professeurs.
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La présente section s'appuie sur les analyses de I'admission, de la progression et de I'achévement de

la scolarité dans les enseignements primaire et secondaire, en mettant I'accent sur leurs liens avec
I'apprentissage et la qualité. Linteraction complexe de multiples éléments influence les résultats
d'apprentissage d'un enfant. Certains d’entre eux sont liés a I'établissement (p. ex., le programme scolaire,
la pédagogie, la qualité des enseignants, les équipements, les supports pédagogiques ou la sécurité).
D’autres sont relatifs a I'enfant et a sa famille (p. ex., le revenu du ménage, I'éducation parentale, la
malnutrition, les maladies chroniques, le déplacement) ou a la communauté/société et au systeme/
mode de gouvernance éducatif. Cependant, si un enfant est sujet a de nombreux désavantages et a des
expériences négatives, une intervention ciblant uniquement I'un de ces facteurs aura un impact limité
sur I'amélioration de ses résultats éducatifs®2. Certains de ces éléments, notamment les enseignants, les
établissements scolaires et la gouvernance de I'éducation, sont abordés dans les chapitres suivants. La
présente section souléve des questions plus générales sur les objectifs et les résultats d'apprentissage,
analyse les principaux indicateurs permettant d'évaluer les résultats d'apprentissage, et décrit les actions
menées par les gouvernements dans ce domaine.

Qualité, résultats d’apprentissage, ODD 4 et CESA

L'élargissement de I'accés a I'enseignement primaire durant les décennies qui ont précédé la création des
objectifs de développement durable a conduit a préter une attention accrue a la qualité de I'éducation
dans le cadre des ODD?>3. Depuis 2015, la difficulté d'améliorer la qualité tout en généralisant I'accés a
I'¢ducation en Afrique a occupé une place prépondérante dans de nombreux débats politiques a I'échelle
mondiale®. Les mesures a prendre pour faire face a la « crise de I'apprentissage », avec un grand nombre
d'éléves achevant le cycle primaire sans avoir acquis les compétences de base en lecture, écriture et
arithmétique®’, semblent étre devenues primordiales au titre des priorités sectorielles de plusieurs
gouvernements africains®®. Comme le souligne la CESA, la nécessité de répondre a la demande sans porter
préjudice aux résultats d'apprentissage leur apparait comme un enjeu essentiel*’.

Le Programme 2030 et, plus précisément, la cible 4.1 des ODD, préconise un double engagement grace
auquel I'achévement de la scolarité dans des enseignements primaire et secondaire gratuits, équitables et
de qualité conduira a des « résultats d'apprentissage pertinents et efficaces ». Reflet de cet engagement, le
Cadre d'action Education 2030 insiste particuliérement sur les résultats d’apprentissage dans le contexte
élargi de l'apprentissage tout au long de la vie. Parmi les autres cibles de I'ODD 4 définies a propos des
résultats d’apprentissage figurent la cible 4.4 (qui met en avant les compétences, notamment techniques
et professionnelles, nécessaires a I'emploi, a 'obtention d’un travail décent et a I'entrepreneuriat, en tant
que domaine de résultats d’apprentissage), la cible 4.6 (axée sur la maitrise de la lecture, de I'écriture

et du calcul par les jeunes et les adultes en tant que domaine de résultats d'apprentissage) et la cible

4.7 (qui souligne les connaissances et les compétences requises pour promouvoir le développement
durable)*¥, D'autres ODD énoncent également des objectifs d'apprentissage, concernant notamment les
connaissances relatives a la santé sexuelle et procréative (cibles 3.7 et 5.6), au développement durable et
aux modes de vie en harmonie avec la nature (cible 12.8), ainsi que la sensibilisation a I'adaptation aux
changements climatiques et a I'atténuation de leurs effets (cible 13.3).

La CESA présente un éventail encore plus large d'objectifs d’apprentissage englobant non seulement les

« connaissances et [...] compétences requises » (OS 4) et I'alphabétisation*ii>¢, mais également la culture
scientifique (OS 7), les capacités des TIC (OS 3), ainsi que la paix et la résolution des conflits (OS 10). De fait,
la CESA se distingue des ODD par l'attention particuliére qu'elle accorde aux matiéres STIM. Aspect central
de la CESA, les connaissances scientifiques sont inscrites dans l'objectif de I'’Agenda 2063 consistant a
fournir aux citoyens une éducation de qualité et a générer une révolution des compétences s'appuyant
sur la science, la technologie et I'innovation®. La CESA présente également un objectif d'apprentissage
plus général relatif aux « savoirs, [aux] compétences, [aux] aptitudes et [a] la capacité d'innovation

et de créativité nécessaires au maintien des valeurs fondamentales africaines et a la promotion d’'un
développement durable sur les plans national, sous-régional et continental.®. lllustrant I'importance de
ces résultats d'apprentissage dans la stratégie, cinq des douze groupes de travail thématiques de la CESA
xxii. La cible 4.7 des ODD mentionne précisément I'4ducation en faveur du développement et de modes de vie durables, des
droits humains, de I’égalité des genres, de la promotion d'une culture de paix et de non-violence, d'une citoyenneté mondiale, et
de l'appréciation de la diversité culturelle et de la contribution de la culture au développement durable.

xxiii. Lalphabétisme est la capacité d'identifier, de comprendre, d'interpréter, de créer, de communiquer et de calculer, en utilisant
des documents imprimés et écrits associés a des contextes variés.
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s’y consacrent activement. Les groupes Education aux STIM, Paix et éducation, et Compétences de la vie
courante et orientation professionnelle se sont penchés sur différents objectifs d'apprentissage, tandis
que les groupes Programme scolaire et TIC dans I'éducation se sont concentrés sur des éléments essentiels
aux résultats d'apprentissage.

Comprendre les divergences des parties prenantes en matiéere
d'objectifs d’apprentissage

Les résultats d'apprentissage semblent faire I'objet d’'une attention croissante dans les débats et les
actions politiques menés aux niveaux national, continental et mondial®' 62*%, Pourtant, ceux-ci sont

loin de rendre clairement compte des objectifs d’apprentissage souvent divergents des différentes
parties prenantes, et de générer un consensus sur ceux qui doivent étre traités en priorité® > Plus
précisément, ce que les bureaucrates, les acteurs politiques, les familles ou les communautés veulent que
les enfants apprennent a I'école differe fréquemment des aspirations du secteur privé ou des bailleurs
de fonds du développement®. Dans une certaine mesure, cette discordance peut étre percue comme
le reflet de la multiplicité des objectifs éducatifs énoncés dans les ODD et la CESA (dont I'alphabétisme,
les connaissances scientifiques, la citoyenneté mondiale et les compétences professionnelles). Si

ces objectifs d’apprentissage ne sont pas nécessairement conflictuels, ils créent inévitablement des
demandes concurrentes portant sur une durée et des ressources d’apprentissage limitées. Lanalyse des
résultats d’apprentissage proposée dans le présent chapitre vise a illustrer le large éventail des objectifs
d'apprentissage privilégiés par les différentes parties prenantes. Toutefois, la disponibilité des données
limite le champ d'analyse de la plupart d’entre eux, a I'exception des compétences fondamentales en
lecture, écriture et calcul (pour plus d'informations, voir I'encadré 4.7 sur la disponibilité des données).

Une attention croissante accordée aux compétences fondamentales
en lecture, écriture et calcul

Parmi les différents objectifs d'apprentissage préconisés par les ODD et la CESA, les compétences
fondamentales en lecture, écriture et calcul font I'objet d’une attention particuliére, en ce qui concerne
leur suivi mais également les actions des donateurs internationaux. Lindicateur 4.1.1 a été définia la

fois comme indicateur mondial des ODD et indicateur de référence pour les activités de suivi a I'échelle
continentale et mondiale. Il permet d'évaluer les niveaux de compétence en lecture, écriture et calcul

a trois étapes du cycle éducatif : premieres années de scolarité, fin de I'enseignement primaire et fin de
I'enseignement secondaire de premier cycle®. Au cours des derniéres années, les analyses fondées sur les
données limitées disponibles pour évaluer ces compétences ont principalement porté sur ce que l'on a
appelé la « crise de I'apprentissage »%, et suscité un grand intérét politique dans les débats mondiaux sur
I'éducation?. Les tenants de la priorisation de compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul
dans les politiques et les financements soulignent leur contribution essentielle aux progrés significatifs
réalisés dans d’autres cibles des ODD, et louent leur caractére concret et mesurable, qui en fait un objectif
réalisable et favorisant la redevabilité®.

D’une part, les investissements en faveur des premiéres années de la scolarité et de I'apprentissage

des compétences fondamentales sont bénéfiques pour les résultats d'apprentissage a court et long
termes, et peuvent avoir des répercussions positives sur I'acquisition d'autres compétences (telles que

les compétences de la vie courante, les compétences propres a certains emplois et les compétences
numériques). D'autre part, ils sont relativement progressistes®. Plus précisément, la scolarisation des
enfants étant plus importante durant les premieres années d’enseignement, I'argument avancé est qu’un
plus grand nombre d’éléves, en particulier ceux issus des ménages les plus pauvres, sont susceptibles de
bénéficier des dépenses consacrées a ce niveau d’enseignement’. En revanche, les dépenses engagées au
profit des classes supérieures profitent disproportionnellement aux enfants issus des ménages plus aisés,
et ne contribuent vraisemblablement pas a réduire les inégalités”'. De maniére générale, on estime que les
investissements réalisés dans I'acquisition des compétences fondamentales favorisent 'équité et peuvent,
par conséquent, étre évalués dans la méme catégorie que d’autres interventions destinées au plus grand
nombire, telles que la mise en ceuvre de programmes d’alimentation scolaire durant les premieres années
de la scolarité’.
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Les disparités dans I'acquisition des compétences fondamentales

Les disparités existant dans l'acquisition des compétences fondamentales soulévent un probleme
concomitant a ces débats, qui exige une attention supplémentaire. Reflétant les sources d'inégalités qui
excluent les populations défavorisées et marginalisées de I'éducation (voir les disparités dans I'accés
al'éducation précédemment évoquées dans le présent chapitre), ces enfants peuvent également se
retrouver exclus au sein du systéme éducatif’. En d’autres termes, méme si certains enfants fréquentent un
établissement scolaire et figurent dans les statistiques relatives a la scolarisation, ils sont non-apprenants.

Comprendre le non-apprentissage

Un large éventail de facteurs, dont un grand nombre sont examinés dans le présent rapport, sont
susceptibles d'expliquer ce non-apprentissage aux niveaux des apprenants, des enseignants, des
établissements et du systéme. Quelles que soient les raisons qui conduisent un enfant a ne pas
apprendre en milieu scolaire, les données relatives aux résultats d'apprentissage des compétences
fondamentales montrent que l'effet cumulé de ces facteurs sur chaque enfant varie en fonction de
I'ampleur et de l'intensité des désavantages affectant plus généralement le bien-étre de I'enfant (p. ex., la
pauvreté, la malnutrition et la morbidité élevée, la discrimination fondée sur le genre, le handicap et les
expériences négatives telles que la violence domestique ou communautaire et les traumatismes liés aux
conflits)’%. Aussi les mesures politiques prises en faveur des résultats d'apprentissage des compétences
fondamentales peuvent-elles faire face a un double défi : celui d’'améliorer les résultats d'apprentissage
tout en réduisant les inégalités existantes, lesquelles sont susceptibles d'étre aggravées par le peu
d'intérét accordé a I'équité et a I'élaboration d'interventions adaptées’.

dans les enseignements primaire et secondaire.

L'annexe 3 décrit les indicateurs pertinents de 'ODD 4 et de la CESA relatifs a 'apprentissage

Encadré 4.3 Cadres juridiques favorables a I'apprentissage

Lindicateur des ODD relatif aux cadres juridiques favorables liés a 'apprentissage est le 4.1.6
«Administration d'une évaluation de I'apprentissage représentative au plan national a) en 2° ou 3¢année
d'études ; b) en fin d’enseignement primaire ; et c) en fin de premier cycle du secondaire ».

Concernant l'indicateur 4.1.6 des ODD : Dans tout le
continent, un nombre accru de pays tendent a organiser
des évaluations de I'apprentissage représentatives au
niveau national a la fin des niveaux d’enseignement
primaire ou secondaire de premier cycle, plutot que
durant les premieres années de scolarité, notamment les
deuxiéme et troisieme années. Le manque de données
relatives a I'apprentissage durant les premiéres années ne
permet pas aux pays de diagnostiquer de maniere précoce
les problemes liés aux résultats d’apprentissage des éleves,
et réduit l'efficacité des interventions menées dans les
classes ultérieures.

Nombre de pays effectuant une évaluation de
I'apprentissage représentative a 'échelle nationale, par
niveau d'enseignement et par matiere

Fin du cycle primeira
(mathématique(Maths)
50

Fin du premier 3 Fin du cycle
cycle du secondaire E)nmalre
(lecture) lecture)

Deuxieme ou
troisiéme année
(mathématiques)

Fin du premier
c¥cle du secondaire
mathématiques)

Deuxiéme ou troisiéme
année (lecture)

Source des données : 1SU indicateur 4.1.6 des ODD

xxiv. Parmi les exemples récents de priorisation des résultats d’apprentissage au niveau national figurent notamment le Plan
stratégique du secteur de I'éducation nationale pour la période 2018-2022 du Kenya, qui définit 'amélioration des résultats
d'apprentissage dans les établissements secondaires comme un objectif et '¢ducation fondée sur I'acquisition de compétences
comme une cible a atteindre pour réaliser cet objectif ; le Plan stratégique pour I'enseignement pré-universitaire (2014-2030)
de I'Egypte, qui établit comme objectif le développement de I'enseignement secondaire selon des modalités compatibles avec
les normes internationales ; et le Plan stratégique sectoriel pour I'éducation et la formation (2015-2020) du Botswana, qui fait
de I'éducation de qualité satisfaisant aux normes locales et internationales, et de I'amélioration de I'alphabétisme, un objectif

stratégique.

xxv. Les objectifs d'apprentissage recouvrent un large éventail de compétences, de connaissances, de valeurs et d'attitudes,
telles que les compétences fondamentales en lecture et écriture, les compétences transférables, les compétences numériques, les
compétences techniques propres a certains emplois, et les valeurs indispensables pour favoriser le civisme et le respect au sein

des communautés.
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Encadré 4.4 Disponibilité des données

1 année M 2années M3années M 4années M5années M 6années

Fin du premier cycle

Deuxiéme ou troisiéme année Fin du primaire dusecondaira

100

Adultes (3gés de plus de 15 ans)

90

Mathématiques  Lecture Mathématiques Lecture Mathématiques  Lecture Alphabétisme Calcul

La figure 4.14 illustre les limites substantielles de la disponibilité des données sur I'apprentissage de
2015 a 2020. A (about) : prés de la moitié des pays n‘ont recueilli aucune donnée sur les résultats
d'apprentissage en lecture et mathématiques depuis 2015. Cette proportion est particulierement
faible s'agissant de la collecte de données a la fin du premier cycle de l'enseignement secondaire.

La fréquence de collecte des données est également préoccupante. L (less) : moins de 6 % des pays
ont recueilli plus d'une fois des données sur les résultats d'apprentissage depuis 2015. Le manque
de données est particulierement flagrant en ce qui concerne l'indicateur 4.1.6. des ODD relatif aux
compétences fonctionnelles en lecture, écriture et calcul au sein de la population agée de plus de 15
ans. O (one) : un seul pays (I'Afrique du Sud) recueille des données pour cet indicateur depuis 2015.

Importance des processus d’apprentissage et de la cohérence entre
leurs composantes fondamentales

Bien que les constatations du présent rapport portent principalement sur les résultats d'apprentissage en
raison du champ d’application des indicateurs des ODD, les actions nécessaires pour améliorer ces résultats
ne peuvent étre menées sans tenir compte de limportance des processus d’apprentissage. Si l'acces
croissant a I'éducation a rendu I'apprentissage plus accessible, il convient d’étre attentif a la diversité des
contextes et des besoins des apprenants lors de la conception des processus d'apprentissage et de leur mise
en ceuvre dans les salles de classe’. A cet égard, les programmes scolaires et la pédagogie jouent un réle
essentiel en démocratisant I'apprentissage et en déterminant le caractére inclusif et équitable d'un systéme
éducatif’”’. Toutefois, il est indispensable de réaliser des études plus systématiques et comparatives sur la
maniére dont les programmes, la pédagogie, les capacités des enseignants et les modalités d'évaluation
peuvent faciliter 'obtention de ces résultats dans le contexte africain.

Les actions visant a améliorer les processus et les résultats d’apprentissage pour tous les enfants vont
souvent de pair avec des réformes pédagogiques et/ou relatives au programme scolaire. En régle
générale, un programme clair fondé sur des compétences, des objectifs d’apprentissage et un temps
d'enseignement spécifiques est une composante fondamentale de nombreuses réformes. Cependant, un
programme cohérent sera plus efficacement mis en ceuvre s'il S'accompagne de la pédagogie appropriée,
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appliquée par des enseignants dotés des connaissances et des compétences nécessaires, ainsi que d’'un
acces a des supports d’enseignement et d’apprentissage alignés sur le programme et la pédagogie’®.
Les réformes fragmentées qui ne portent que sur certaines des composantes fondamentales de
I'apprentissage (a savoir le programme scolaire, la pédagogie, la formation des enseignants, les supports
d'apprentissage et d'enseignement, et les évaluations de l'apprentissage™") risquent de ne pas aboutir a
I'amélioration des résultats escomptée. De surcroit, le manque d’harmonisation ainsi engendré entre ces
composantes fondamentales est susceptible de compromettre la réussite des futures réformes’.

La nécessité de mieux comprendre I'enseignement non formel
et ses résultats d’apprentissage

Les analyses des résultats d'apprentissage exposées dans le présent chapitre sont principalement axées
sur 'enseignement formel*"i#® et, dans une large mesure, sur les compétences fondamentales en lecture,
écriture et calcul, conformément aux indicateurs prioritaires des ODD et compte tenu des contraintes liées
a la disponibilité des données. Toutefois, il convient de ne pas négliger I'importance de I'enseignement
non formel*ii8" dans les expériences et les résultats d'apprentissage des enfants. A cet égard, l'intérét

de I'enseignement non formel dépasse les compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul,

en intégrant les compétences de la vie courante et I'acquisition de valeurs. De nombreux enfants

africains non scolarisés dans le systeme éducatif formel sont inscrits dans différents types d'institutions
d'enseignement non formel®2. Dans les pays du Sahel notamment, les écoles coraniques, bien que sujettes
a controverse, apparaissent comme des acteurs majeurs dans ce domaine®. Le volume d’'informations
disponibles sur les objectifs et les résultats d'apprentissage des enfants fréquentant ces établissements
est étonnamment limité, non seulement en ce qui concerne les compétences, mais également les valeurs
et les attitudes enseignées®. Les débats politiques sur le réle de I'enseignement non formel pourraient
tirer avantage d’un plus grand nombre de données relatives aux objectifs et aux résultats d'apprentissage,
ainsi qu'aux pédagogies, des différentes prestataires proposant ce type d’enseignement.

Potentiel et limites de la participation familiale a I'amélioration
des résultats d’apprentissage

De méme, si les analyses exposées dans le présent chapitre sont presque exclusivement axées sur
I'apprentissage en milieu scolaire, il est probable que les mesures prises pour améliorer les résultats
d'apprentissage bénéficieraient de la reconnaissance du rdle joué par les familles et de la prise en compte
de la participation des parents et des personnes s'occupant d’enfants en tant que domaine d‘intervention
complémentaire. Des études pertinentes révelent une forte corrélation entre Iimplication parentale et la
précocité des compétences en lecture et écriture chez les enfants®, un lien entre la participation des parents
aux activités scolaires et les performances scolaires des enfants®, ainsi que l'effet positif d'une contribution
parentale accrue aux décisions relatives aux établissements sur les résultats d'apprentissage des enfants?’.
Par conséquent, les mesures politiques destinées a améliorer les processus d’apprentissage pourraient

tirer avantage d’une réflexion dépassant les murs des établissements, et de l'exploitation du potentiel que
représente la participation familiale a I'amélioration des résultats d’apprentissage des enfants** Dans

de nombreux contextes, cette participation est réduite en raison des normes sociales, du faible niveau
d'instruction des parents, de leur disponibilité limitée® et de leurs convictions quant aux bénéfices futurs

de I'éducation . Limplication parentale dépend également de l'existence de relations constructives avec les
établissements, en particulier pour les familles issues des communautés marginalisées®. Cela suppose que
les parents soient désireux et a méme de collaborer avec les établissements, et que le personnel éducatif soit
disposé et formé a communiquer efficacement avec les parents®'.

xxvi. Dans ce paragraphe, les évaluations de l'apprentissage désignent a la fois les évaluations formatives et sommatives aux niveaux
national et infranational.

xxvii. Lenseignement formel désigne l'enseignement institutionnalisé, volontaire et planifié au travers d'organismes publics et
d'entités privées reconnues.

xxviii. Lenseignement non formel, tout comme I'enseignement formel, est institutionnalisé, volontaire et planifié par un prestataire
d'éducation. Sa principale caractéristique est qu'il constitue une alternative ou un complément a I'enseignement formel dans le
processus d'apprentissage tout au long de la vie des individus.

xxix. Les effets de I'implication parentale sur les résultats d’apprentissage peuvent étre soit directs (p. ex., suivi plus régulier des
activités scolaires et des devoirs des enfants par les parents), soit indirects (p. ex., redevabilité accrue des établissements exigée par
les parents, se traduisant par I'amélioration des processus d'apprentissage).
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Encadré 4.5 Cadres juridiques favorables a I'éducation a la citoyenneté mondiale et a I'éducation au
développement durable

Les efforts déployés pour améliorer I'acquisition des compétences relatives a la citoyenneté mondiale chez les
enfants et pour assurer I€ducation au développement durable sont plus tangibles lorsqu’ils sont intégrés dans les
politiques nationales d'éducation, les programmes scolaires, la formation des enseignants et I'évaluation des éleves.

Lindicateur de la CESA relatif aux cadres juridiques favorables dans ces différents aspects est le 10.3 « Degré
d'intégration de i) 'éducation a la citoyenneté mondiale, de ii) I'¢ducation au développement durable,
notamment a I'égalité des genres et au respect des droits de 'homme, et de iii) 'éducation a la paix, a 'autonomie
fonctionnelle, aux médias et a la maitrise de I'information, dans quatre domaines : a) les politiques nationales
d'éducation, b) les programmes scolaires, c) la formation des enseignants et d) I'évaluation des éleves. »

Les indicateurs des ODD sont au nombre de trois : le 4.7.1 « Degré d'intégration de i) 'éducation a la
citoyenneté mondiale et ii) 'éducation au développement durable, dans a) les politiques nationales
d'éducation, b) les programmes d’enseignement, c) la formation des enseignants et d) I’évaluation des
étudiants » ; le 4.7.3 « Mesure dans laquelle le cadre du Programme mondial d’éducation dans le domaine des
droits de I’'hnomme est mis en ceuvre au niveau national (conformément a la résolution 59/113 de 'Assemblée
générale des Nations Unies) » ; et le 4.7.6 « Mesure dans laquelle les politiques éducatives nationales et les
plans sectoriels de I'éducation reconnaissent un large éventail de compétences qui doivent étre améliorées
dans les systemes éducatifs nationaux. »

Concernant l'indicateur 4.7.1 des ODD : Dans les six pays disposant de données finales (2020), on observe un
degré élevé d’hétérogénéité. En Algérie, I'éducation a la citoyenneté mondiale et I'éducation au développement
durable sont moins intégrées dans les politiques nationales d'éducation que dans les programmes scolaires,

la formation des enseignants ou I'évaluation des éléves. En République démocratique du Congo et a Maurice,

il existe un écart relativement sensible entre l'intégration de I'éducation a la citoyenneté mondiale et celle de
I'éducation au développement durable dans la formation des enseignants, comparativement aux programmes
scolaires et a |'évaluation des éléves.

Les mesures de renforcement de I'éducation a la citoyenneté et au
développement durable

Lattention croissante prétée aux résultats relatifs aux compétences fondamentales en lecture, écriture et
calcul aux niveaux mondial, continental et national risque d'affaiblir I'intérét politique et les investissements
en faveur d'autres composantes essentielles des stratégies d'apprentissage. Ce risque concerne également
I'éducation a la paix et a la citoyenneté mondiale, qui vise a renforcer les connaissances et les compétences
nécessaires a la transformation sociale et a la coopération internationale®. A cet égard, les efforts
actuellement déployés pour démocratiser la pédagogie et remanier les programmes scolaires®, complétés
par la mise en place de nouveaux programmes de formation des enseignants®, la révision des supports
d'apprentissage et I'élaboration de nouvelles ressources pédagogiques pour I'éducation a la citoyenneté
mondiale, sont essentiels. La collecte de données sur I'éducation a la citoyenneté mondiale peut éclairer la
conception de politiques fondées sur des données probantes. La collecte de données relatives a l'indicateur
4.7.1 des ODD portant sur I'éducation a la citoyenneté mondiale®*, menée par I'lISU, s'est révélée limitée
pour certains pays d’Afrique. Aussi les récentes mesures visant a améliorer la couverture et la qualité de ces
données sont-elles bienvenues.

Constat général

Niveau minimum de compétences en lecture et en mathématiques
En ce qui concerne la période de référence sur laquelle se concentre le présent rapport, 19 pays disposent

de données sur la proportion d'éléves atteignant au moins un niveau minimum de compétences en
lecture et en mathématiques en 2¢ ou 3¢ année d'enseignement primaire, et 13 d’entre eux en possedent
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pour la fin du cycle primaire®*. Neuf autres pays disposent également de données pour le premier cycle
de I'enseignement secondaire. De maniére générale, la proportion d’éléves atteignant au moins un

niveau minimum de compétences semble diminuer a mesure que ceux-ci progressent dans les classes
supérieures. On observe des différences notables entre les pays en 2¢ et 3¢ année d’enseignement
primaire. En Gambie, au Ghana, au Lesotho, a Madagascar et en Sierra Leone, moins de 10 % des enfants
scolarisés atteignent au moins un niveau minimum de compétences en mathématiques, contre plus de
50% au Burkina Faso, au Burundi, au Cameroun, au Congo et au Sénégal. Les disparités apparaissent
moins marquées a la fin du cycle primaire, moins de 10 % des enfants atteignant au moins un niveau
minimum de compétences en mathématiques a Madagascar, au Niger et au Tchad, contre plus de 30 % au
Burundi et en Ouganda.

Figure 4.15 Pourcentage d’éléves atteignant au moins un niveau minimum de compétences en
lecture et en mathématiques, par niveau d’enseignement
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Source des données: ISU, indicateur4.1.1 des ODD - Pourcentage d'éléves du primaire et en fin d'enseignement secondaire atteignant au
moins un niveau minimum de compétences en lecture et en mathématiques (http://data.uis.unesco.org/).

Toutes les données ont été collectées au cours de la période 2014-2018.

Remarque : les pays sont classés par ordre alphabétique

Evolution du niveau minimum de compétences en lecture et en
mathématiques

Etant donné la disponibilité limitée des données évoquée précédemment, I'évolution des résultats
d'apprentissage ne peut étre analysée que dans un nombre restreint de pays.

@ Dans la plupart de ceux qui disposent de données, la part des enfants en 2¢ ou 3¢ année
d'enseignement primaire qui atteignent au moins un niveau minimum de compétences en lecture
et en mathématiques a augmenté dans les deux matiéres, dans une proportion toutefois variable
selon les pays et la discipline concernée. Ainsi, au Bénin, en Cote d’lvoire, au Niger et au Tchad,
I'augmentation du pourcentage d'éléves atteignant au moins un niveau minimum de compétences
dans les deux matieres est analogue et significative. En comparaison, on observe une évolution limitée
dans les deux disciplines au Togo, tandis que le Cameroun enregistre une légére augmentation du
pourcentage en lecture, et une hausse quasiment nulle en mathématiques. Au Burkina Faso et au
Burundi, aucune évolution n'est visible dans lI'une ou l'autre matiére durant la période examinée.

xxx. Les données sur la proportion d'éléves atteignant au moins un niveau minimum de compétences a la fin du premier cycle de
I'enseignement secondaire étant encore plus limitées (sept pays en possédent pour la lecture et les mathématiques), elles ne sont pas
analysées dans le présent rapport.
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Figure 4.16 Evolution du pourcentage d’éléves en 2¢ ou 3¢ année d’enseignement primaire
atteignant au moins un niveau minimum de compétences en lecture et en mathématiques
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Source des données : I1SU, Indicateur 4.1.1 des ODD : « Pourcentage d'éléves du primaire et en fin de deuxiéme cycle du secondaire
atteignant au moins un niveau minimum de compétences en lecture et en mathématiques (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la proportion d’éléves atteignant au moins un niveau minimum de compétences en lecture et
en mathématiques.

Les données de référence et finales datent respectivement des années suivantes : Niger 2014 et 2019, Bénin 2014 et 2019, Cote
d’lvoire 2014 et 2019, Tchad 2014 et 2019, Togo 2014 et 2019, Sénégal 2014 et 2019, Cameroun 2014 et 2019, Burkina Faso 2014 et
2019, Congo 2014 et 2019, Burundi 2014 et 2019

De méme, lorsque I'on examine la proportion d'éléves atteignant au moins un niveau minimum de
compétences en lecture et en mathématiques a la fin du cycle primaire, on observe une évolution
positive pour les deux matieres dans la plupart des pays, dont 'ampleur varie toutefois selon les pays et
la discipline concernée. Globalement, un pourcentage plus élevé d’enfants atteint au moins un niveau
minimum de compétences en mathématiques plutot qu'en lecture. Il est a noter que dans plusieurs pays,
I'évolution constatée en lecture est d'une ampleur tres limitée (p. ex., en Cote d'lvoire et a Madagascar), et
qu'elle est négative au Burundi.
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Figure 4.17 Evolution du pourcentage d’éléves en fin de cycle primaire atteignant au moins un
niveau minimum d’aptitude en lecture et mathématiques
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Source des données : ISU, Indicateur 4.1.1 des ODD : « Pourcentage d’éléves du primaire et en fin de deuxiéme cycle du secondaire atteignant
au moins un niveau minimum de compétences en lecture et en mathématiques (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la proportion d'éleves atteignant au moins un niveau minimum de compétences en lecture et en
mathématiques.

Les données de référence et finales datent respectivement des années suivantes : Niger 2014 et 2019, Bénin 2014 et 2019, Cote d'Ivoire
2014 et 2019, Tchad 2014 et 2019, Togo 2014 et 2019, Sénégal 2014 et 2019, Cameroun 2014 et 2019, Burkina Faso 2014 et 2019, Congo 2014 et
2019, Burundi 2014 et 2019

Des disparités dans les résultats d’apprentissage de la lecture
et des mathématiques

Les sources d'inégalité s'agissant de I'accés a I'éducation précédemment examinées dans le présent
chapitre peuvent également se traduire par I'exclusion de I'éducation® et des disparités dans les résultats
d'apprentissage. Il semble notamment que les enfants défavorisés et marginalisés ne tirent pas autant
bénéfice des processus d'apprentissage que leurs pairs et obtiennent, en moyenne, des résultats plus faibles.

Les figures 4.18 et 4.19 montrent les disparités liées au genre, au niveau de richesse des ménages et a
leur lieu de résidence en reportant les indices ajustés de parité correspondants™. La figure 4.18 rend
compte des valeurs de l'indice ajusté de parité dans les résultats d’apprentissage en 2° et 3¢ années
d'enseignement primaire.

@ Niveau de richesse des ménages (indice ajusté de parité entre les niveaux de richesse - Q1/Q5) : Dans
tous les pays, une plus faible proportion d'éléves issus des ménages les plus pauvres atteignent un
niveau minimum de compétences en lecture et en mathématiques, excepté au Burundi en ce qui
concerne les résultats en lecture. Toutefois, I'ampleur de I'écart d’apprentissage entre les éléves issus
des ménages les plus pauvres et ceux issus des ménages les plus aisés differe considérablement selon
les pays. Ainsi, le Burkina Faso et le Nigéria sont plus proches de la parité en mathématiques que le
Cameroun et le Togo, tandis que le Nigéria et la République-Unie de Tanzanie sont plus proches de

xxxi. Les valeurs de l'indice ajusté de parité comprises entre 0,97 et 1,03 indiquent la parité. Lorsqu’une valeur est inférieure a

1, la proportion d’éleves de sexe féminin (ou d'éléves issus des ménages les plus pauvres ou d’éléves issus de ménages ruraux)
atteignant au moins un niveau minimum de compétences dans une matiére donnée est inférieure a la proportion d‘éléves de sexe
masculin (ou déleves issus des ménages les plus aisés ou d‘éleves issus de ménages urbains). Lorsqu’une valeur est supérieure a 1,
la situation est inversée.
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la parité en lecture que le Bénin et le Niger. Il convient également de souligner qu’en 2¢ et 3e années
d'enseignement primaire, les disparités fondées sur le niveau de richesse des ménages sont beaucoup
plus importantes en lecture qu'en mathématiques.

@ Genre (indice ajusté de parité entre les genres) : En 2¢ et 3¢ années d’enseignement primaire, plusieurs
pays semblent avoir atteint la parité entre les genres, ou s'en approcher, en ce qui concerne les niveaux de
compétences en mathématiques et en lecture, d'aprés I'évaluation du pourcentage d‘éleves atteignant
au moins un niveau minimum de compétence dans ces matiéres. Cependant, les profonds écarts entre
les genres observés dans certains pays sont préoccupants (en mathématiques au Ghana, au Lesotho, a
Madagascar, au Nigéria et au Tchad ; et en lecture au Burkina Faso, en Gambie, au Lesotho, a Madagascar,
au Nigéria, en République démocratique du Congo, en Sierra Leone et au Tchad).

@ Lieu de résidence (indice ajusté de parité entre les lieux de résidence — zones rurales/urbaines) : En 2¢ et 3¢
années d'enseignement primaire, seuls deux pays (le Kenya et la République-Unie de Tanzanie) disposent
de données ventilées par lieu de résidence (zones rurales et urbaines). Les deux pays affichent des indices
de parité identiques en mathématiques (proches de 0,6). En revanche, en lecture, alors que la République-
Unie de Tanzanie tend vers la parité (0,74), le Kenya s'en éloigne davantage (0,4).

@ Aucun pays ne dispose de données permettant d'évaluer l'indice ajusté de parité entre les enfants
handicapés et non handicapés dans les résultats d’apprentissage en 2¢ et 3¢ années d'enseignement
primaire.

Figure 4.18 Disparités liées au genre, au niveau de richesse et au lieu de résidence dans les résultats
d’apprentissage de la lecture et des mathématiques, en 2¢ et 3¢ années d’enseignement

Indice ajusté de Indice ajusté de parité entre les

i W WPIA s !
parité entre les zones géographiquesgenres
Mathématiques Lecture
2.0
18
®
16 =] ®
®
14 °®
® o ®
1.2 ®
o0 0
0@
10 e0®® ecoe?®
[ N @ ® e
P °® o000 @
! e ® & [&]
@ @ ® oy L]
0,6 °®
2
9
04 ® b ®
! ® a ] a
L ®
= @
0.2 . =
£ L
- _J
0.0 = e o
T Qg Y5 S OFTE8QLOES LEE SO YD YET Qe T ELeEELEQREg g
5£55388392F52555588%% B3935S9 5538E5:ci 88283
= 5 = ~N g = o &8 = = 8 & 5 @ B x 22 0ocg 35 g -
PR T E gZEEVYT2: 283 SEg Y2 5YVFEEFEEZ8 G S
@ ] o = = °  © = Qo T =2 =
2 5 = 5 b 5 Y 25 o
] @ o = ] = &

Source des données : ISU, indicateur4.1.1 des ODD - Pourcentage d'éléves du primaire et en fin d'enseignement secondaire atteignant au moins un niveau
minimum de compétences en lecture et en mathématiques (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la valeur moyenne de |'indice ajusté de parité entre les genres.

Toutes les données ont été collectées de 2014 42018.
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La figure 4.19 rend compte des valeurs de l'indice ajusté de parité dans les résultats d'apprentissage a la fin
de I'enseignement primaire.

@ Niveau de richesse des ménages (indice ajusté de parité entre les niveaux de richesse - Q1/Q5) : Dans
tous les pays disposant de données, une plus faible proportion d'éléves issus des ménages les plus
pauvres atteignent au moins un niveau minimum de compétences comparativement aux éléves issus
des ménages les plus aisés. Excepté dans le cas des mathématiques au Burkina Faso et au Burundi,
I'indice ajusté de parité entre les niveaux de richesse est inférieur a 0,4 dans tous les pays, ce qui laisse
entendre que pour dix éléves issus des ménages les plus aisés atteignant au moins un niveau minimum
de compétences, moins de quatre éléves issus des ménages les plus pauvres y parviennent.

@ Genre (indice ajusté de parité entre les genres) : A la fin du niveau d’enseignement primaire, seuls
deux pays atteignent la parité entre les genres dans les résultats d’apprentissage des mathématiques
(le Congo et le Maroc), et deux autres dans les résultats d’apprentissage de la lecture ('Ouganda et le
Sénégal). Dans tous les autres pays, soit les éléves de sexe féminin obtiennent de meilleurs résultats
que leurs pairs masculins, soit la situation est inversée.

@ Lieu de résidence (indice ajusté de parité entre les lieux de résidence — zones rurales/urbaines) : Le seul
point de données disponible pour I'évaluation de l'indice ajusté de parité entre les lieux de résidence
concerne les mathématiques au Maroc et révéle que le pourcentage d'éléves issus de ménages ruraux
atteignant un niveau minimum de compétences est supérieur a celui de leurs pairs issus de ménages
urbains.

@ Aucun pays ne posséde d'indice ajusté de parité entre les enfants handicapés et non handicapés dans
les résultats d'apprentissage a la fin de I'enseignement primaire.

Figure 4.19 Disparités liées au genre, au niveau de richesse et au lieu de résidence dans les résultats
d’apprentissage de la lecture et des mathématiques, a la fin de I'enseignement primaire
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Source des données : ISU, indicateur 4.1.1 des ODD - Pourcentage d'éléves du primaire et en fin d'enseignement secondaire atteignant au meins un niveau
minimum de compétences en lecture et en mathématiques (http://data.uis.unesco.org/).

Remarque : les pays sont classés selon la valeur moyenne de l'indice ajusté de parité entre les genres.

Toutes les données ont été collectées de 2014 22018.
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La langue, source de disparité dans les résultats d’apprentissage

Les études portant sur les résultats d'apprentissage au sein de différents groupes d'éléeves mettent
souvent au grand jour d'autres sources d'inégalités, telles que la langue.

@® Des données probantes ont démontré depuis longtemps que l'usage de la langue maternelle comme
outil d'enseignement a de nombreuses incidences positives sur la participation des éléves, les taux
d‘attrition, la probabilité d’'une implication familiale et communautaire dans I'apprentissage des
enfants, et sur 'apprentissage cognitif d’'un enfant®.

@ En outre, les enfants les plus affectés par des politiques linguistiques inadaptées sont souvent
défavorisés pour d'autres raisons. Ceux qui appartiennent aux 40 % des ménages les moins avantagés
par la répartition socioéconomique sont plus susceptibles d'étre instruits dans une langue différente
de leur langue maternelle. En outre, leurs ressources familiales ne sont pas nécessairement suffisantes
pour atténuer les effets négatifs de la politique linguistique mise en ceuvre dans les établissements
scolaires, tels que des taux d’abandon et de redoublement plus élevés, une pauvreté d’apprentissage
accrue et des résultats d'apprentissage globalement plus faibles®.

@ Des études ont montré que lorsque les éléves ne sont pas instruits dans leur langue maternelle, des
disparités peuvent apparaitre ou se creuser dans les résultats d'apprentissage. Ainsi, une évaluation de
I'apprentissage mesurant Iimpact des mesures prises pour améliorer la prestation de services éducatifs
en République-Unie de Tanzanie a révélé que les éléves dont la langue maternelle était différente de
la langue d'enseignement (le kiswahili) obtenaient des notes systématiquement inférieures a celles
de leurs pairs ayant le kiswahili comme langue maternelle®. En d’autres termes, bien que les deux
groupes d’enfants aient bénéficié d'interventions visant a améliorer les résultats d'apprentissage, et
que ceux dont la langue maternelle nétait pas le kiswahili naient pas été exclus des progrés apportés
a la prestation de services, les aménagements n'ont pas permis de combler I'écart d’apprentissage.

Bien que propre a une intervention unique visant a améliorer les résultats d'apprentissage, ce constat
doit étre pris en compte dans la perspective de futures réformes. En effet, méme si, selon la célebre
formule, « une marée montante souléve tous les bateaux », lorsque I'équité n'est pas placée au coeur des
interventions, ces améliorations peuvent, au mieux, ne pas combler les disparités existantes dans les
résultats d'apprentissage et, au pire, les aggraver si elles profitent davantage aux éléves obtenant de bons
résultats'®.

® Au-dela des disparités observées dans les résultats d’apprentissage, I'intersectionnalité de la langue
avec l'espace d'apprentissage, I'entourage et l'origine ethnique a des incidences plus profondes sur
les enfants défavorisés par la langue. Une étude menée en Afrique du Sud montre que ces enfants
peuvent souffrir d'une grave exclusion sociale revétant différentes formes'™'. Les publications
spécialisées ont également fait état de pratiques de punition'®, d’humiliation, de restriction et de
discrimination de la part les enseignants a I'égard des enfants parlant leur langue maternelle a I'école,
ce qui nuit indubitablement a leur développement social, économique, cognitif et émotionnel'®,

@ En Afrique subsaharienne, pres de 80 % des enfants ne sont pas instruits dans leur premiéere langue'®,
Le tableau 4.1 montre que dans de nombreux pays, dont le Bénin, le Burkina Faso, le Niger, le Sénégal,
le Tchad et le Togo, le pourcentage d’éléves dont la langue d’enseignement correspond a leur premiére
langue ou langue maternelle est inférieur a 2 % dans les premiéres années du cycle primaire, mais
augmente légerement jusqu'a la fin de celui-ci. Ce phénomene peut étre lié aux taux d’abandon
extrémement élevés chez les enfants dont la premiére langue ou langue maternelle est différente de la
langue d’enseignement.
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Tableau 4.1 Pourcentage d’éléves dont la premiére langue ou langue maternelle correspond a la
langue d’enseignement

Pays Premiéres années d'études Fin du primaire Premier cycle du secondaire
Bénin 14 49
Botswana 12,6
Burkina Faso 04 58
Burundi 93,7 3.0
Cameroun 15,5 15,7
Tchad 09 6,6
Congo 12,2 208
Céte d'lvoire 7.0 125
RDC 30,2
Eqypte 76,8
Gambie 32
Ghana 12,6
Lesotho 36,8
Maroc 46,7 391
Niger 0,5 3.8
Sénégal 1,2 58
Sierra Leone 18
Afrique du Sud 30,9
Togo 1.2 3.0

Source des données :ISU , indicateur 4.5.2 des ODD - Pourcentage d'éléves a) des premiéres années d'études ; b) en fin de cycle primaire ; ¢) en fin de deuxiéme cycle
du secondaire dont |la premiére langue ou la langue maternelle est la langue d‘instruction (http://data.uis.unesco.org/).

@ Bien que de nombreux pays plaident en faveur de I'utilisation des langues locales en milieu scolaire,
la mise en ceuvre des politiques linguistiques dans les salles de classe demeure problématique, les
décideurs politiques choisissant communément la transition vers une langue internationale en 3¢
ou 4¢ année d'enseignement primaire (ce que l'on appelle le modeéle de « sortie précoce »). Parmi
les obstacles figurent le caractére inadéquat de la formation des enseignants, de I'adaptation des
programmes scolaires et des ressources concues dans la langue locale, le cout de I'élaboration de ces
ressources, et la croyance largement répandue selon laquelle la maitrise d’'une langue internationale
est plus propice a la réussite scolaire des enfants'®, Les défis peuvent étre particuliérement ardus
dans les zones caractérisées par une grande diversité linguistique, ou le nombre d'enfants parlant une
langue est parfois insuffisant pour recruter une personne a temps plein afin d'enseigner dans cette
méme langue'®.

Exemples d'interventions en cours et de défis

gu’il reste a relever

L'attention croissante prétée a l'apprentissage et aux difficultés auxquelles sont confrontés les pays
a revenu faible et intermédiaire s'est traduite par une nette augmentation des connaissances et des
données probantes sur les diverses interventions possibles pour améliorer 'apprentissage et sur leur degré
d'efficacité. Une analyse documentaire systématique relative a I'Afrique subsaharienne montre par exemple
que les interventions pédagogiques utilisant des techniques d'enseignement adaptatives ou axées sur la
formation des enseignants, sont particulierement efficaces'”. Parallelement, les publications spécialisées
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soulignent que les politiques qui font leurs preuves chez les apprenants « moyens » ne permettront pas
nécessairement de remédier aux difficultés plus importantes rencontrées parmi les populations les plus
vulnérables et, par conséquent, d’atteindre I'équité dans I'apprentissage’®.

Les pages suivantes synthétisent les interventions menées et les difficultés rencontrées dans trois
principaux domaines d’action : I'amélioration des compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul;
I'amélioration des compétences transférables, numériques, liées aux STIM et nécessaires a la citoyenneté
mondiale ; et I'amélioration des résultats d’apprentissage au moyen des TIC : leur role et leur utilisation
durant la pandémie de COVID-19.

Amélioration des compétences fondamentales en lecture, écriture
et calcul

Dans un contexte de priorisation des compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul

affichée par les décideurs politiques depuis 2015'%, plusieurs gouvernements africains ont lancé des
programmes visant a améliorer les résultats d'apprentissage relatifs a celles-ci. Certains ont mis I'accent
sur les processus d’apprentissage mis en ceuvre dans les établissements. Au Kenya, le Gouvernement a
développé une initiative pilote en faveur de lI'apprentissage de la lecture durant les premiéres années
d'enseignement primaire, désormais connue sous le nom de Programme national Tusome (« Lisons »).

Ce programme a pour objectif de faire progresser les résultats des enfants en lecture et écriture entre la
premiére et la troisieme années du cycle primaire, en améliorant I'enseignement dispensé en classe, en
facilitant I'accés aux supports pédagogiques et en renforcant la collaboration avec d’autres acteurs de
I'alphabétisation. D'autres pays ont raffermi le réle des établissements ou des initiatives communautaires.
En Zambie, le Gouvernement a ciblé 2 000 établissements communautaires et renforcé leur capacité

a enseigner les compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul a plus de 500 000 enfants
marginalisés exclus de I'éducation, notamment des enfants vulnérables et orphelins'®. Au Bénin, le
Gouvernement a privilégié les filles non scolarisées. Il a recensé celles agées de 15 a 24 ans dans les
communautés isolées puis les a incorporées dans des « clubs de filles », ou elles ont pu acquérir des
compétences fondamentales en lecture et écriture, ainsi que des compétences transférables'’. Au Kenya,
les pouvoirs publics ont lancé un programme encourageant le retour a I'école (Wasichana Wote Wasome)
destiné aux communautés rurales et urbaines défavorisées. Celui-ci intégrait des composantes sociales
dans le cadre d’'un programme de rattrapage et appuyait la rescolarisation des méres adolescentes''2
Létude de cas n° 5 décrit plus en détail d’autres mesures correctives en matiére d'éducation, notamment le
modele « Enseigner au bon niveau » mis en ceuvre dans plusieurs pays africains.

L'amélioration des compétences transférables, numériques et liées
aux STIM pour une citoyenneté mondiale

Les mesures gouvernementales visant a améliorer les résultats d’apprentissage au niveau des
enseignements primaire et secondaire ne se limitent pas aux compétences fondamentales en lecture,
écriture et calcul, mais s'étendent aux compétences transférables, numériques et liées aux STIM au service
d’une citoyenneté mondiale :

@® Au Libéria, un projet ciblant de nouveaux types de programmes d'éducation de base intégre
I'enseignement des valeurs dans des activités sportives et sociales et des services communautaires'>.

® Dans le nord de 'Ouganda, 'UNICEF a non seulement fourni des tablettes aux établissements scolaires,
mais également financé l'installation d'une borne informatique a énergie solaire dans des centres de
jeunesse, afin que les jeunes non scolarisés puissent en bénéficier et améliorer leurs compétences
numériques''.
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® Au Cameroun, le Programme de formation des enseignants vise a améliorer les résultats
d'apprentissage en mathématiques dans les établissements secondaires, et a augmenter le nombre
de filles et de garcons poursuivant une filiere STIM dans lI'enseignement supérieur. A cette fin, il
prévoit des sessions de formation des enseignants mettant I'accent sur I'enseignement renforcé
des mathématiques au niveau secondaire dans tout le pays, la mise en place de laboratoires dotés
d'équipements de pointe et la gestion d’'une plateforme d’apprentissage en ligne'.

® La Gambie expérimente une nouvelle approche pédagogique (Progressive Science Initiative
and Progressive Mathematics Initiative) intégrant directement la technologie dans les méthodes
traditionnelles d'enseignement. Des études tendent a montrer que ce programme d’apprentissage
assisté par ordinateur peut améliorer les résultats d’apprentissage des éléves des établissements
secondaires dans les deux matiéres's,

@ Les gouvernements, ainsi que les organisations régionales et internationales, ont entrepris des actions
visant a favoriser la progression du programme d'éducation a la citoyenneté mondiale. A cet égard, il
convient de souligner les efforts déployés par le continent africain pour faconner une vision commune
de I'éducation a la citoyenneté mondiale en Afrique'"’. La politique éducative du Gouvernement du
Kenya en matiere d'éducation a la paix constitue un exemple pertinent de mesure nationale dans ce
domaine™®.

Le réle des TIC dans I'amélioration des résultats d’apprentissage et
leur utilisation durant la pandémie de COVID-19

Le réle des TIC dans I'amélioration des résultats d'apprentissage faisait déja l'objet d'une attention
politique croissante avant le début de la pandémie de COVID-19 en 2020. Des initiatives consistant

a fournir des tablettes a faible colt intégrant des applications éducatives se sont multipliées sur le
continent africain®®. Des interventions de scolarisation a distance réalisées au moyen des TIC, telles que
I'enseignement par radio en Sierra Leone durant la crise Ebola, avaient déja été reconnues et saluées'.
Toutefois, depuis 2020, les TIC occupent une place encore plus centrale dans les débats politiques.

Elles sont devenues une composante essentielle des mesures prises pour améliorer les résultats
d'apprentissage, mais également pour prévenir les pertes d’apprentissage dues aux perturbations de

la scolarité causées par la pandémie. De nombreux gouvernements, dont certains en collaboration

avec des acteurs non étatiques, se sont tournés vers les TIC afin que les enfants puissent continuer leur
apprentissage a distance durant la fermeture des établissements scolaires. Au Kenya, le Gouvernement a
mis en place un programme d'enseignement par l'intermédiaire de canaux de radio et de télévision'®. Au
Nigéria, I'Etat d’Edo a tiré profit d’un référentiel de contenu existant en le mettant a disposition a I'aide
de guides d’apprentissage audio et de modules d'activités d'apprentissage autonome'?'. En Sierra Leone,
le Gouvernement s'est employé a minimiser les pertes d’apprentissage en recourant a I'apprentissage a
distance par le biais du Programme d’enseignement par radio, qui a également appuyé la sensibilisation
a la prévention de la propagation de la COVID-19 et contribué a maintenir 'engagement des filles dans
I'apprentissage, ainsi qu’a prévenir les grossesses précoces'? Lors de la conception et de la mise en ceuvre
de ces interventions fondées sur les TIC et d'autres du méme type, les gouvernements ont fait face au
défi de dispenser un enseignement a distance équitable et de qualité dans des contextes ol I'accés des
ménages (et des enseignants) aux infrastructures des TIC est tres inégal (voir le chapitre 8, qui évoque de
maniere plus générale le réle des TIC dans I'éducation).

Au début de la réouverture des écoles, les gouvernements ont rencontré des difficultés pour atténuer

les pertes d'apprentissage causées par la fermeture prolongée des établissements, éviter que la période
d’'absence conduise les enfants défavorisés a abandonner définitivement leur scolarité, remédier aux
perturbations subies par les programmes essentiels de santé et de nutrition en milieu scolaire'??, et mener
toutes ces actions, sous la forme d'interventions ciblées telles que les programmes de rattrapage ou

xxxii. Parmi les exemples de programmes prévoyant la fourniture de tablettes a faible colt et/ou d'applications éducatives
figurent « One Laptop Per Child » (Un portable par enfant), « Onetab/OneBillion App » et le projet Mwabu.
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d'apprentissage accéléré, de sorte que les pertes d’apprentissage soient réduites de maniére équitable',
Les initiatives prometteuses a cet égard comprennent notamment les programmes de rattrapage, les
activités promouvant le bien-étre socioémotionnel, les campagnes de communication en faveur du retour
a l'école, la distribution de repas et de fournitures scolaires ou de transferts monétaires pour encourager

la rescolarisation, et le recentrage des programmes d’enseignement sur les sujets fondamentaux'*. Au
Kenya, le Gouvernement a élaboré un plan d'intervention pour I'éducation de base, des directives relatives
a la réouverture des établissements et un module de formation a I'intention du personnel'®, Au Bénin, il

a organisé une campagne en faveur du retour a I'école intégrant des activités de mobilisation au niveau
des communautés, favorisé la mise a disposition d'installations EAH dans les établissements scolaires, et
mis en place des bourses destinées aux enfants issus de ménages a revenu faible, ainsi que des cours de
rattrapage.

Les conséquences de la pandémie de COVID-19 sur les politiques éducatives ne se sont bien évidemment
pas limitées a propulser les TIC au coeur des mesures ciblant les résultats d’apprentissage. La pandémie a
également braqué les projecteurs sur la résilience des systémes éducatifs et mis en évidence la nécessité
de la renforcer>?’ et d'institutionnaliser les plans de réduction des risques de crise. Dans cette optique,
la préparation aux futures crises et aux éventuelles perturbations vient désormais s'ajouter aux efforts
actuellement déployés pour renforcer diverses composantes du systéme éducatif. Plus précisément,

les mesures relatives aux investissements liés aux TIC dans les établissements scolaires, a la formation

des enseignants aux compétences numériques et a l'apprentissage a distance, et a la révision des
programmes d’enseignement pour les adapter a ce type d'apprentissage sont aujourd’hui au premier plan
des stratégies de politique éducative.

Etude de cas n° 5 : Zambie : I'éducation accélérée sur mesure

Relever le défi de I'apprentissage

Si des mesures fermes ont été prises pour améliorer I'accés a I'éducation et la qualité de I'enseignement,
elles ne se répercutent pas encore de maniére égale sur I'apprentissage des enfants'?, Pour y remédier,
des programmes axés sur le renforcement de I'apprentissage des compétences fondamentales dans la
région ont été élaborés'®. Certains d'entre eux appliquent le modéle de I'éducation accélérée sur mesure,
afin que les enfants accusant un retard dans le processus d'apprentissage aient la possibilité de rattraper
leurs pairs.

Le modele d'apprentissage accéléré sur mesure est une approche multidimensionnelle dans laquelle
chaque apprenant progresse selon ses besoins spécifiques et a son propre rythme. Il se traduit souvent
par un apprentissage plus efficace, particulierement bénéfique pour les enfants qui n'ont pas été
scolarisés ou dont l'apprentissage a été interrompu'®. L'un des programmes d'éducation accélérée

sur mesure, « Enseigner au bon niveau » (en anglais, TaRL), s'appuie sur une approche globale de
I'apprentissage des compétences fondamentales en lecture et en mathématiques, spécialement destinée
aux apprenants susceptibles d'étre en retard par rapport a leurs pairs.

Ce programme est géré par I'’Abdul Latif Jameel Poverty Action Lab (J-PAL) et 'ONG Pratham, en
collaboration avec les autorités et des ONG locales. Bien que le modele varie selon les contextes

xxxiii. Le terme « résilience » désigne la capacité des systémes éducatifs a supporter des chocs et des facteurs de stress, a s'y
adapter et a s'en remettre.

xxxiv. Initialement lancé en Inde au début des années 2000, il a depuis lors été adopté par dix pays d’Afrique : le Botswana, la Cote
d’lvoire, le Ghana, le Kenya, Madagascar, le Mozambique, le Niger, le Nigéria, I'Ouganda et la Zambie
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nationaux*¥ 31 il repose principalement sur la pédagogie des activités combinées pour maximiser
I'apprentissage (CAMal), qui vise a doter les enfants des compétences fondamentales en privilégiant le
niveau réel de I'enfant plutot que sa classe ou son age'*2 Le programme a pour objectif de développer
des compétences de base en lecture et en arithmétique chez les enfants entre la 3¢ et la 5¢ année du cycle
primaire, dont le niveau de réussite est inférieur a celui escompté, d'aprés le programme d'enseignement
national de chaque pays. Les éléves sont regroupés par niveau d'apprentissage et fréquemment évalués
afin de suivre leurs progres et, si nécessaire, de revoir leur parcours d'apprentissage’,.

Le programme TaRL est mis en ceuvre par les enseignants du secteur public, le personnel des ONG,

des bénévoles ou des tuteurs rémunérés, qui recoivent une formation initiale et un accompagnement
permanent lié aux objectifs du programme. Les évaluations montrent qu’un plus grand nombre d’enfants
sont susceptibles de bénéficier des programmes TaRL menés par les enseignants du secteur public, qui
sont également plus viables que ceux dépendant de ressources externes'**. Cela se vérifie d'autant plus
lorsque les enseignants sont soutenus par de solides systémes d’accompagnement et de suivi et en
mesure de consacrer du temps aux activités du programme TaRL'*>. Les composantes du programme
associées a I'amélioration des résultats sont notamment la formation pédagogique des enseignants;
I'accompagnement, le tutorat et le suivi réguliers des enseignants ; et les outils d'accompagnement
CONEUS pour ceux-ci.

L'expérience de la Zambie : d'un projet pilote a un déploiement
accéléreé

La Zambie a été I'un des premiers pays africains a mettre en ceuvre le programme TaRL**" dans le cadre de
ses mesures d’amélioration des résultats d’apprentissage®i'%137, Depuis 2015, le Ministére de I'éducation
générale collabore avec différents partenaires et, en novembre 2016, un premier projet pilote baptisé

« Catch-Up » (rattrapage) a été lancé dans 80 établissements scolaires répartis dans quatre districts

situés a l'est et au sud du pays. Une évaluation de la phase pilote a révélé une baisse de I'absentéisme

et une amélioration de I'apprentissage : 83 % des éleves de niveau débutant et 29 % des éléves de

niveau intermédiaire ont vu leurs compétences en lecture progresser d’au moins un niveau aprés avoir
recu trois heures d’enseignement quotidiennes pendant 20 jours'®. En outre, le programme a permis

aux enseignants de bénéficier d'une formation pertinente au début de l'intervention, ainsi que d’'une
formation de remise a niveau apres le premier trimestre, qui ont été décrites comme « essentielles » pour
s'assurer que les enseignants atteignent les objectifs du programm'®. Le suivi a été effectué tout au long
de la phase de mise en ceuvre du programme, et comprenait une évaluation des progrés des apprenants
ainsi que de la réussite globale de la mise en ceuvre'®. Une fois sa mise en ceuvre pilote achevée avec
succes, le programme TaRL a été étendu a 1 700 écoles publiques et communautaires de 20 districts entre
2017 et 2021 || a pour objectif de bénéficier a 200 000 éleves de la troisiéme a la cinquiéeme année
ainsi qu‘a 6 840 enseignants et mentors''.

xxxVv . Le Ghana a été le premier pays d'Afrique subsaharienne a officiellement lancer le programme TaRL en 2010.

xxxvi. En 2007, 48 % des éleves évalués dans le cadre du Consortium de I'Afrique australe et orientale pour le pilotage de la qualité
de I'éducation ne disposaient pas des compétences de base en lecture et 72 % d’entre eux n‘avaient pas acquis les compétences
de base en calcul. En 2014, une évaluation nationale a révélé que 2 % seulement des éléves de deuxiéme année pouvaient lire et
comprendre le texte.

xxxvii. La Zambie compte environ 9 000 écoles primaires, réparties dans 10 provinces et 106 districts.

IPA, Catch up Pilot Using Teaching at the Right Level Methodology: Process Monitoring Report. 2017, p. 7. Disponible a I'adresse
suivante: https://www.unicef.org/zambia/media/591/file/Zambia-catch-up-report.pdf
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RESUME DU CHAPITRE

Le présent chapitre s'inscrit dans le cadre des liens qui unissent I'4ducation a la formation et I'emploi et a la croissance
économique. Les principales questions et conclusions mises en évidence sont les suivantes sont celles qui suivent.

Afin de saisir le dividende démographique potentiel pour générer une plus grande productivité et stimuler

la croissance économique, de nombreux gouvernements africains consacrent de plus en plus d’efforts : i) au
renforcement des compétences qui aideront les jeunes Africains a se préparer a un marché du travail mondial en
évolution rapide et hautement compétitif ; et ii) au renforcement des liens entre I'éducation, la formation et le marché
du travail de maniere a soutenir les jeunes dans leur recherche d’'un emploi productif.

Les gouvernements sont confrontés a de multiples défis dans la conception et la mise en ceuvre de ces efforts,
notamment le fait que les marchés du travail nationaux sont dominés par le secteur informel. Linadéquation entre

les compétences des jeunes et celles demandées sur le marché du travail constitue un défi supplémentaire. Pour le
relever, il faudra aller au-dela des compétences spécifiques a 'emploi pour se concentrer sur un plus vaste ensemble
d'aptitudes comprenant les compétences numériques, les compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul
et, de plus en plus, les compétences non techniques. Afin de réduire I'ampleur de l'inadéquation des compétences,
plusieurs gouvernements ont entrepris des réformes au niveau des systéemes (par exemple, en adoptant une approche
axée sur les compétences dans I'EFTP) et mené des interventions au niveau des programmes (par exemple, en
organisant des formations complémentaires visant a renforcer les compétences non techniques).

Au niveau de l'enseignement supérieur, la demande croissante de formations a conduit a une diversification des
prestataires, ce qui a parfois engendré des niveaux de qualité et de pertinence trés variables dans I'enseignement
supérieur privé. Ces écarts recoivent de plus en plus d‘attention politique dans certains pays ainsi que sur le continent.
Les initiatives politiques pertinentes comprennent notamment la mise en place de cadres réglementaires, de directives
d'accréditation et de mécanismes d’'assurance qualité. Les disparités dans I'enseignement supérieur, notamment

celles liées a la richesse, constituent un autre défi. De plus en plus d'efforts visent a créer une diversité de parcours
d'apprentissage flexibles qui relient I'¢ducation, la formation et le travail.

L'analyse de la situation en ce qui concerne I'emploi des jeunes, 'EFTP I'enseignement supérieur par rapport aux
indicateurs de référence révéle les éléments suivants :

@ La proportion de jeunes (agés de 15 a 24 ans) non scolarisés et sans emploi ni formation rend compte du manque
d'efficacité cumulé du systeme éducatif et du marché du travail. Les données collectées au cours de la période
de référence analysée par le présent rapport ne portent que sur 12 pays, qui se distinguent par d'importantes
différences. Dans certains d'entre eux, environ un huiti€me des jeunes sont non scolarisés et sans emploi ni
formation, contre jusqu'a un tiers dans d'autres. Les différences entre les genres sont également de grande ampleur.
Dans tous les pays, une proportion plus élevée de jeunes femmes sont déscolarisées et sans emploi ni formation,
mais I'ampleur de I'écart entre les jeunes femmes et les jeunes hommes varie considérablement d'un pays a l'autre ;

® Dans un tiers des pays pour lesquels des données sont disponibles, moins de 1 % des jeunes ont acces a
I'enseignement professionnel. Dans la plupart dentre eux, les jeunes hommes sont plus nombreux a suivre des
formations professionnelles que les jeunes femmes ;

® Dans la grande majorité des pays ou des données sont disponibles, le taux brut de fréquentation de I'enseignement
tertiaire est inférieur a 10 %. En outre, les disparités fondées sur la richesse en matiére d'acces a l'enseignement
tertiaire sont importantes et omniprésentes, méme si 'ampleur de cet écart varie selon les pays. Les femmes et
les hommes ne disposent des mémes chances d’accéder a I'enseignement supérieur que dans quelques pays. Les
disparités entre les genres semblent étre en faveur des hommes dans la majorité des pays restants.

i. Le présent chapitre est axé sur les compétences nécessaires a I'emploi et se fonde sur les éléments issus de I'EFTP ainsi que de I'enseignement supérieur
qui figurent dans les ODD et la CESA. Il convient toutefois de relever que I'enseignement secondaire général et non professionnel (qui correspond aux
niveaux 24 et 34 de la Classification internationale type de I'éducation [CITE]), bien qu'il ne soit pas évoqué ici, constitue également une composante
essentielle du systeme éducatif directement liée a I'acquisition de compétences nécessaires a la vie courante et requises sur le marché du travail. Cet
aspect gagnera en importance a mesure qu’une plus grande proportion de jeunes des pays africains termineront leurs études secondaires générales et
non professionnelles avant de chercher a intégrer le marché du travail. Par ailleurs, bien que I'enseignement primaire (niveau 1 de la CITE) et I'éducation
de la petite enfance (niveau 0 de la CITE), que le présent chapitre n'évoque pas non plus, ne soient pas directement liés aux efforts de développement
des compétences nécessaires a 'emploi, les compétences socioémotionnelles et les compétences fondamentales en lecture, en écriture et en calcul
acquises au cours des premiéres années de vie constituent les fondements essentiels sur lesquelles reposent tous les niveaux d’enseignement suivants

et I'apprentissage tout au long de la vie. Bien que I'analyse effectuée dans le présent chapitre s'articule autour du marché du travail et de la croissance
économique, ces compétences (en particulier les compétences socioémotionnelles) jouent un réle important dans I'emploi, mais aussi dans I'apprentissage
tout au long de la vie, le développement personnel, I'autonomisation des individus et 'engagement auprés de la communauté.
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Investir dans les compétences nécessaires a I'emploi pour tirer parti du
dividende démographique potentiel

La population en age de travailler croit sur 'ensemble du continent et la plupart des pays amorcent (ou ont

sur la population en age de travailler et augmente le potentiel de croissance économique?. Ce dividende
démographique potentiel offre une occasion d’améliorer la productivité, de stimuler la croissance économique et
de mettre fin a la pauvreté®. Afin de la saisir, de nombreux gouvernements ont redoublé d'efforts pour renforcer
les compétences des enfants d'age scolaire et des jeunes afin de les préparer a entrer en concurrence avec une
main-d‘ceuvre mondiale en mutation rapide et hautement compétitive®, et de renforcer les passerelles entre
I'éducation, la formation et la transition vers le marché du travail®.

Les compétences nécessaires a 'emploi, 'EFTP et 'enseignement
supérieur dans les ODD

Dans le Programme 2030 et conformément a plusieurs ODD, les gouvernements sengagent a atteindre des
cibles liées a I'enseignement supérieur ainsi qua la formation technique et professionnelle. Ces secteurs font
partie de ceux dans lesquels ils entreprennent de fournir une éducation inclusive, équitable et de qualité’. Plus
particulierement, les gouvernements sengagent a « faire en sorte que les femmes et les hommes aient tous acces
dans des conditions d’égalité a un enseignement technique, professionnel ou tertiaire, y compris universitaire,

de qualité et d'un colt abordable » (cible 4.3 des ODD), a « augmenter considérablement le nombre de jeunes

et d'adultes disposant des compétences, notamment techniques et professionnelles, nécessaires a I'emploi, a
l'obtention d’un travail décent et a I'entrepreneuriat » (cible 4.4 des ODD) ainsi qu'a « réduire considérablement la
proportion de jeunes non scolarisés et sans emploi ni formation » (cible 8.6 des ODD)2.

Les compétences nécessaires a 'emploi, 'EFTP et 'enseignement
supérieur dans la CESA

A linstar du Programme 2030, la CESA met I'accent sur l'importance de I'éducation et de la formation, en
particulier dans le domaine des sciences et de la technologie, et met en avant la nécessité d'« élargir les
possibilités de I'EFTP aux niveaux secondaire et supérieur, et [de] renforcer les liens entre le monde du

travail et les systéemes d'éducation et de formation » (OS 8) ainsi que de « redynamiser et accroitre I'accés a
I'enseignement supérieur, a la recherche et a l'innovation pour relever les défis du continent et promouvoir
la compétitivité africaine dans une économie mondialisée » (OS 9). La vue d'ensemble des secteurs de

la CESA met en lumiére le changement de paradigme dans I'EFTP visé par la Stratégie continentale pour
I'enseignement et la formation techniques et professionnels, qui consiste a préparer « les jeunes a devenir des
créateurs d'emplois plutét que demandeurs d'emploi®». La stratégie considere qu'offrir un soutien aux jeunes
dans l'acquisition de compétences professionnelles par l'intermédiaire de programmes d’EFTP constitue un
élément clé des stratégies de développement de nombreux pays'. La vue d’ensemble de la CESA montre
également que les efforts du continent pour donner du prestige a I'EFTP se heurtent a la faiblesse des taux
de scolarisation, a 'obsolescence et a I'utilité limitée des formations et des installations et a la prévalence
des disparités entre les genres. La CESA souligne plusieurs défis dans ce domaine, notamment les colts

ii. Le rapport de dépendance économique exprime le nombre d'enfants et de personnes dgées par rapport a la population en age de travailler.

iii. Selon les estimations des Nations Unies, le nombre de jeunes (agés de 15 a 24 ans) va augmenter pour représenter environ 20 % de la population en Afrique
en 2030. Cependant, cette croissance sera inégale d'un pays a I'autre, les pays d’Afrique du Nord et du Sud ayant déja terminé leur transition démographique.
iv. Les domaines d’action énumérés par I'OS 8 sont les suivants : créer et renforcer les systémes d'information du marché du travail pour identifier les besoins
en compétences et qualifications ; développer et améliorer I'EFTP et les écoles polytechniques, pour attirer des stagiaires de qualité et fournir des mesures
d'incitation pour des opportunités de carriére ; établir des partenariats gagnant-gagnant entre les institutions de formation professionnelle et tertiaire et

les entreprises, dans le but de développer et de mettre en ceuvre conjointement des curricula et des programmes pertinents ; institutionnaliser des stages
dans le cadre de la préparation pour le monde du travail ; fournir des mesures d'incitation pour les établissements de formation et le secteur privé impliqués
dans l'application de solutions innovantes et la promotion de jeunes entrepreneurs ; et promouvoir I'entrepreneuriat et I'innovation par des programmes
d'incubation, la recherche et le développement. Les domaines d’action de I'OS 9 sont les suivants : honorer 'engagement national consistant a allouer 1 pour
cent du PIB a la recherche et a I'innovation ; créer des environnements propices a la recherche et a I'innovation grace a la mise en place d'infrastructures et la
fourniture de ressources adéquates; lier la recherche au développement des secteurs prioritaires et créer les conditions pour devenir compétitif sur le plan
mondial ; promouvoir la recherche sur I'éducation et I'EFTP ; consolider et développer des centres d’excellence et renforcer les liaisons institutionnelles sur

le continent ; promouvoir la recherche internationale et la coopération au développement fondée sur l'intérét et I'appropriation continentale ; développer
des subventions et bourses sur la base de mérite et de compétition, ainsi que d’autres mécanismes de soutien pour renforcer les jeunes universitaires et les
chercheurs confirmés ; et renforcer la qualité de I'enseignement supérieur des (post) diplémes et I'éducation postdoctorale pour répondre a I'expansion de la
demande pour le capital humain de haut niveau.
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élevés de I'expansion de I'EFTP, et appelle a transformer I'EFTP pour en faire un systéme cohérent de formation
d’un capital humain compétent et de qualité plutét qu’un simple regroupement d'institutions techniques ou
professionnelles™.

La CESA accorde une tout aussi grande importance a l'enseignement supérieur en vue d'une croissance
économique « significative et durable », estimant qu'il s'agit d'un « impératif national essentiel pour le
développement national et la compétitivité mondiale », de méme que la recherche scientifique et I'EFTP'2

Cette vue d’ensemble souligne 'amélioration impressionnante de I'acces a I'enseignement supérieur au cours
des deux derniéres décennies, mais fait état de préoccupations concernant le faible taux de scolarisation par
rapport a d’'autres régions, le manque d'attention accordée aux domaines des sciences et de la technologie

par rapport aux sciences sociales et humaines, ainsi que les problémes de qualité et de pertinence rencontrés
dans I'enseignement universitaire'. Enfin, la CESA met en évidence d'importantes disparités « liées au genre, a

la classe sociale, au lieu géographique, a I'appartenance a des groupes minoritaires, et aussi a toutes sortes de
handicaps »'* en matiere d’accés a I'enseignement supérieur et s'alarme de la tendance croissante qui concerne
les diplomés sans emploi'. Le role central de I'EFTP, de I'enseignement supérieur, des sciences, de la technologie
et des compétences nécessaires a I'emploi est clairement reflété par le nombre de groupes de travail s'intéressant
a ces sujets, notamment I'enseignement des sciences, de la technologie, de I'ingénierie et des mathématiques,
I'enseignement supérieur, les compétences de vie, I'orientation professionnelle et I'EFTP.

L'annexe 3 présente les indicateurs de I'ODD 4 et de la CESA relatifs aux compétences nécessaires a
I'emploi, a I'EFTP et a I'enseignement supérieur.

Encadré 5.1 Cadres juridiques favorables a I'EFTP et aux compétences nécessaires a 'emploi

Les efforts qui visent a élargir I'acceés a I'EFTP et a I'enseignement supérieur sont plus efficaces lorsqu'ils
sont appuyés par des politiques et des cadres juridiques favorables. Lindicateur des ODD applicable
aux cadres favorables dans le domaine de I'EFTP est le 8.b.1, qui mesure I'« existence d’une stratégie
nationale de promotion de I'emploi des jeunes, qu'il s'agisse d’'une stratégie a part entiére ou d'une
composante d'une stratégie nationale de promotion de I'emploi ». Lindicateur de la CESA applicable aux
cadres favorables dans le domaine de I'EFTP est le 8.5, qui concerne I'« état des politiques et structures
de gouvernance en matiére d'enseignement technique et de formation professionnelle ». Les données
n‘ont pas été systématiquement
collectées pour cet indicateur.

lede p ion de I'emploi des jeunes

élaborée ou mise en pratique
Concernant l'indicateur 8.b.1
des ODD : Comme illustré dans
la figure ci-dessous, la majorité

(a savoir 22 pays) des 31 pays
pour lesquels des données finales
(2020) sont disponibles ont

SEFSPEEFCLEFFEESSE élaboré et adopté une stratégie
FFETS

? & nationale pour I'emploi des
&

§¢$@fé
L u&
jeunes. Six de ces pays (Afrique

du Sud, Egypte, Ghana, Maroc,
‘l}uz;n;glléglagcmregjagser:'aag:;f:ﬁmdestratéglenatmnaledepmmutmn de I'emploi des jeunes ou pris de mesures en - 5
=le pays est en train d'élaborer une stratégie nationale de promotion de I'emploi des jeunes ; Rwanda et TunISIe) Ont mis en
=le pays a élaboré et adopté une stratégie nationale de promotion de I'emploi des jeunes ; o
= é:a’ﬁ.‘ﬁ.?;‘.‘;'a"s‘i“e;‘tiﬁni"é‘ﬁ%'é?“"°T‘E'ﬁﬁagﬂ'n“.'r"d"é'32;5'.59'2‘;"25'&‘3235“,23““=up.@sdes ceuvre leur stratégie. En outre,
gauvernemamsnatlanauxpourlesuwldellndlﬂleur b.1des - >
la totalité des pays a pris des
mesures en vue d’adopter une
stratégie nationale en matiere
d'emploi. Les neuf pays (Eswatini, Gabon, Guinée, Maurice, République démocratique du Congo,
Sénégal, Sierra Leone, République-Unie de Tanzanie et Zimbabwe) qui ne disposent pas encore d’'une
stratégie nationale pour 'emploi des jeunes ont entamé son élaboration. Il sera nécessaire d'accélérer les
processus d'élaboration, d'adoption et de mise en pratique d’une stratégie nationale pour I'emploi des
jeunes afin de réduire leur taux de chdmage, en plus de soutenir les efforts déja entrepris pour élargir
I'accés aux compétences techniques et professionnelles.

v. Il existe d'autres efforts de collaboration régionale et continentale dans ce domaine, notamment la Plateforme d’expertise en

formation professionnelle (Pefop), la stratégie en matiére d’EFTP et le cadre de collaboration régional élaborés par la Communauté de
développement de I'Afrique australe (SADC) intitulé « Une meilleure éducation pour l'essor de I'Afrique » ainsi que le Programme du Centre
international de 'UNESCO pour I'enseignement et la formation techniques et professionnels (UNEVOC) pour le leadership en EFTP en
Afrique du Sud et de I'Ouest et, plus récemment, le laboratoire d'information et d'innovation de la Banque africaine de développement.
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Encadré 5.2 Disponibilité des données

W 2années MW 3années M 4années M 5années M 6années

10) (1)

(1) Montant brut des dé dével du PIB
{2} Proportion de jeunes dgés de 15 3 24 ans déscolarisés et sans emploi i formation
@ P ge de jeunes et d'adultes ayant participé a un éducation et de

4.4.1desODD : g Jeunes et d'adultes ayant connecté et installé de nouveaux appareils

4.4.1desODD : Jeunes et d'adultes ayant copié ou déplacé un fichier ou un dossier

4.4.1 des ODD : dle jeunes et dadultes ayant créé des présentations électroniques avec un logiciel de présentation

4.4.1 desODD : p g J:unes et d'adultes ayant trouvé, téléchargé, installé et configuré un logiciel

441 desODD : Jeunes et d'adultes ayant envoyé des courriels avec des piéces jointes

4.4.1desODD : de jeunes et d'adultes ayant transféré des fichiers entre un ordinateur et d'autres appareils
44.1desODD: ji t utilisé les formules arithmétiques de base dans une feuille de calcul
44.1desODD: de t utilisé les formules anthméhquzsdebasedansunz feuille de calcul

4.4.1 des ODD : p : o ieunes ayant utilisé les pier et coller pour dupliquer ou déplacer des
informations dans un document
13)

441 des ODD:: dej it un ei ique 3 'aide d'un langage de
programmation spécialisé

Le graphique ci-dessus détaille les données disponibles sur les indicateurs de référence relatifs aux
compétences nécessaires a I'emploi, a I'EFTP et a I'enseignement supérieur qui ont été collectées dans

le cadre des efforts de suivi des ODD (barres 1 et 2). Il fait également état des données disponibles sur

les indicateurs mondiaux des cibles 4.3 et 4.4 des ODD (barres 3 a 12). Environ 40 % des pays disposent

de données sur les dépenses en recherche et développement, tandis que 60 % ont collecté des données
sur la population déscolarisée et sans emploi ni formation. Dans le premier groupe, environ un quart des
pays a collecté des données au cours de deux années ou plus depuis 2015, contre la moitié dans le second
groupe. Concernant l'indicateur mondial 4.4.1 des ODD sur les compétences en matiere de technologies
de l'information et de la communication, environ un quart de tous les pays africains disposent de données
depuis 2015, et seul un pays sur dix environ dispose de deux points de données ou plus.
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Principaux défis liés aux compétences

nécessaires a I'emploi et a 'EFTP

Investir dans les compétences nécessaires a I'emploi sur un marché
du travail hautement informel représente un défi

En plus de devoir tirer parti du dividende démographique pour stimuler la croissance économique en
améliorant la productivité tout en assurant la paix sociale’® et en réduisant les inégalités de revenus',

les gouvernements africains sont confrontés a l'autre défi important de veiller a ce que tous les jeunes
puissent trouver un emploi ou créer leurs propres moyens de subsistance. Pour ce faire, ils devront établir
des systémes éducatifs et de formation ambitieux qui permettent aux jeunes d’acquérir les connaissances
et les compétences demandées sur le marché du travail'®. Cependant, ces efforts pourraient s'avérer
inadéquats compte tenu de la conjoncture unique propre aux économies africaines, dont la main-d‘ceuvre
agricole se reconvertit majoritairement en choisissant d'exercer des emplois informels dans le secteur

des services, qui absorbent peu de personnes hautement qualifiées, plutot que des emplois formels

dans le secteur secondaire™. Dans la plupart des pays africains, les efforts relatifs au renforcement des
compétences entrepris par les gouvernements sont par conséquent incompatibles avec la réalité de la
prédominance des emplois informels et le fait que la plupart des jeunes devront occuper un emploi dans
le secteur informel®. Les emplois informels représentent la majeure partie des emplois en Afrique (85,8

% du total, et 71,9 % hors agriculture)?'. Si les gouvernements continuent d'encourager le passage d'un
secteur économique majoritairement informel a un marché du travail principalement formel sur lequel
les emplois décents sont plus largement disponibles'%, ils semblent également prendre en compte

et exploiter de plus en plus les caractéristiques du secteur informel dans la conception de modeéles de
transition appropriés et réactifs pour I'EFTP et I'insertion professionnelle¥i %,

Créer une diversité de parcours flexibles qui relient I'éducation,
la formation et le travail

Dans cette optique, il est utile de considérer la relation entre I'éducation, la formation et le monde

du travail non pas comme un continuum linéaire, mais comme un ensemble de parcours possibles?.

Le parcours dominant est celui de I'éducation, dans le cadre duquel les personnes acquierent des
compétences et des connaissances en suivant des études, dont le niveau détermine I'accréditation qui
leur est ensuite accordée?. Les formations constituent un deuxieme parcours, dans lequel le travail et la
formation permettent d’acquérir des compétences et des connaissances techniques et professionnelles,
qui sont ensuite reconnues en fonction d'un niveau de qualification donné?. Le troisi€me parcours est
celui du travail, dans le cadre duquel les activités de production et les formations permettent d’acquérir
des compétences et des connaissances, qui conduisent ensuite a une production accrue?. Ces approches,
et d'autres approches similaires qui visent a redéfinir la relation entre I'¢ducation, la formation et le travail
afin de reconnaitre et d'intégrer l'interaction non linéaire entre les trois, pourraient contribuer a la mise au
point de processus et de mécanismes alternatifs que les gouvernements peuvent favoriser, réglementer

vi. Le travail décent regroupe I'acces a un travail productif et convenablement rémunéré, la sécurité sur le lieu de travail et la
protection sociale pour les familles, de meilleures perspectives de développement personnel et d'insertion sociale, la liberté pour
les individus d'exprimer leurs revendications, de s'organiser et de participer aux décisions qui affectent leur vie, et I'égalité des
chances et de traitement pour tous, hommes et femmes.

vii. La documentation pertinente traitant du secteur informel du marché du travail souligne la difficulté de définir les termes «
économie formelle » et « économie informelle », et avance deux définitions, I'une du point de vue de la productivité (p. ex., emplois
non professionnels, non qualifiés et marginalisés, travailleurs indépendants, domestiques et auxiliaires familiaux, salariés de petites
entreprises employant jusqu’a cing personnes) et I'autre du point de vue juridique (p. ex., non-respect du droit du travail et des
systemes de sécurité sociale). Aux fins du présent rapport, la définition juridique est jugée plus pertinente.

137



L'éducation en Afrique: Placer I'équité au cceur des politiques —— Rapport continental

et renforcer. Une fois attestés par des diplomes, ces processus et mécanismes alternatifs pourraient remplacer
I'éducation formelle de maniére a mieux rendre compte de la double réalité du faible taux d'achévement des
cycles d’enseignement formels et de leurs effets limités sur I'acquisition des compétences fondamentales

et de celles nécessaires a I'emploi. Des parcours d’apprentissage flexibles permettant d'accéder a
I'enseignement supérieur (par des voies alternatives), d'arriver au terme d’une formation (transition) et de
sortir du systeme éducatif (obtention d'un diplome et d'un emploi) peuvent représenter des options flexibles
et inclusives renforcant I'équité et I'efficacité dans la prestation de services d'enseignement supérieur®,

Surmonter les goulets d’étranglement institutionnels pour établir de
nouveaux parcours

Reconnaitre la nature non linéaire de la relation entre I'éducation, la formation et le travail, en plus d’établir
des processus et des mécanismes qui integrent et renforcent des parcours alternatifs, peut transformer la
capacité des systémes éducatifs et de formation a générer les compétences demandées par les employeurs®
en réduisant les goulets d’étranglement institutionnels. Ces goulets d‘étranglement peuvent étre relatifs

a l'allocation des ressources, a la coordination des politiques ou aux flux d'informations. Plus précisément,
les décisions d'allocation budgétaire peuvent continuer a étre prises sans tenir compte des performances
des prestataires de services d’'EFTP (qui sont mesurées par l'efficacité interne, les produits et Iimpact sur les
bénéficiaires) et les niveaux de financement cumulés peuvent ne pas refléter Iimportance de I'EFTP pour

la croissance économique®. En outre, si la complexité qui caractérise 'EFTP en tant que domaine politique
nécessite de mettre en place une coordination et une collaboration efficaces non seulement entre les
ministéres, mais aussi entre les acteurs des secteurs public et privé, les faiblesses institutionnelles et les
mesures d'incitation non harmonisées peuvent empécher la réussite de ces tentatives de collaboration®'. De
méme, la circulation d'informations fiables en temps voulu entre les acteurs concernés, qui est essentielle

a la lutte contre I'inadéquation des compétences au marché du travail*?, peut parfois faiblir, ce qui souligne
l'importance de renforcer les systémes d'information sur le marché du travail. A cet égard, on peut citer la
Plateforme d'expertise en formation professionnelle (Pefop) élaborée par I'llPE-UNESCO, qui vise a appuyer
l'opérationnalisation des politiques rénovées de la formation professionnelle axées sur la satisfaction des
besoins du secteur économique ainsi que sur les « processus de validation des compétences orientés vers
I'emploi et I'insertion®». La Pefop contribue a la mobilisation et au renforcement des partenariats public-privé
qui participent a la mise en ceuvre des politiques de formation en les dotant des ressources et des outils
nécessaires pour renforcer la gouvernance et I'EFTP dans les pays partenaires.

Comprendre et réduire I'inadéquation des compétences sur le marché
du travail

Sur le marché du travail, le manque d’adéquation entre les compétences des employés actuels ou potentiels
et celles demandées par les employeurs peut prendre de nombreuses formes, parmi lesquelles une pénurie,
un excédent ou un déficit de compétences ainsi que la présence d’'une main-d‘ceuvre surqualifiée ou sous-
qualifiée®. Ce phénoméne peut poser probléme aux employeurs, qui se retrouvent limités dans leurs efforts
de recrutement ou jugent décevantes les performances de leurs employés ; aux employés mécontents

qui ont le sentiment que leurs compétences sont sous-exploitées ; et aux chercheurs d'emploi, pour qui

il est frustrant d'avoir des difficultés a trouver un travail qui correspond a leur ensemble de compétences.
Linadéquation des compétences touche a la fois le marché du travail formel et le marché du travail informel®>.
Dans le marché du travail informe en particulier, les problémes de disponibilité des données entravent
I'élaboration de politiques et d'interventions éclairées concernant le marché du travail et 'EFTPYii 3¢ Les
données collectées dans 10 pays africains sur I'inadéquation des compétences et du niveau déducation des
jeunes employés suggérent une forte prévalence de sous-éducation (57 %) et de sous-qualification (29 %),
mais aussi une part relative de suréducation (8 %) et de surqualification (18 %)3’.

viii. Les problemes de disponibilité des données découlent de différents facteurs, notamment des difficultés techniques
posées par I'évaluation des compétences d’un individu et I'analyse de celles qui sont demandées sur le marché du travail. Dans
ce domaine, on peut citer le programme de mesure des compétences de la Banque Mondiale, qui évalue les relations entre

le niveau d'éducation, I'acquisition de compétences et les exigences du marché du travail dans les pays a revenu faible ou
intermédiaire (dont le Ghana et le Kenya).
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Par le passé, les débats politiques concernant I'inadéquation des compétences étaient principalement
axés sur les compétences propres a un emploi. Au cours des derniéres années, cependant, les
compétences numériques, les compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul, et, de plus en
plus souvent, les compétences non techniques™ 3 ont pris une place centralex* Du fait de I'élargissement
du champ des compétences considérées comme pertinentes pour le marché du travail, les objectifs
d'apprentissage liés aux compétences se sont également étendus au-dela de I'EFTP et de I'enseignement
supérieur pour intégrer I'éducation secondaire, primaire et méme préprimaire*. Le chapitre 4 présente une
analyse pertinente du niveau minimum de compétence en lecture, écriture et calcul.

Réaliser des investissements et mettre en place une réglementation
dans I'enseignement supérieur pour assurer l'efficacité de I'EFTP, de

la recherche et du développement

L'Agenda 2063 et sa vision du développement durable en Afrique reposent principalement sur la science,
la technologie et I'innovation. Comme le souligne également la Stratégie de la science, de la technologie
et de lI'innovation pour I'Afrique (STISA-2024), |a recherche et le développement sont essentiels pour
obtenir des progres dans ce domaine, et les établissements d’enseignement supérieur sont considérés
comme des centres essentiels a cet égard. La STISA-2024 met également en évidence I'amélioration des
laboratoires scientifiques et de la création d'infrastructures de niveau international dédiées aux sciences,
aux technologies et a I'innovation*'. Dans cette optique, I'Union africaine s'est fixé pour objectif de
consacrer au moins 1 % du PIB a la recherche et au développement, un objectif quelque peu ambitieux
qui dépasse les niveaux d'investissement actuels dans la plupart des pays en développement. Pourtant,
comme le montre la figure 5.2, plusieurs Etats africains, dont des pays a revenu intermédiaire tels que
I'Afrique du Sud, I'Algérie, I'Egypte et la Tunisie, mais aussi a revenu faible tels que le Burkina Faso, le
Rwanda et le Sénégal, ont déja franchi la barre des 0,5 % et continuent leur progression.

Figure 5.2 Dépenses en recherche et développement en proportion du PIB
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Source des données:ISU, indicateur 9.5.1 des ODD - Dépenses en recherche-développement en proportion du PIB (http://data.uis.unesco.org/).
Remarque: les pays sont classés selon le volume des dég enrecherche-développement en proportion du PIB.

Les données datent des années suivantes : Mauritanie (2018), Madagascar (2016), Angola (2016), Lesotho (2015), Céte d'lvoire (2016), Gambie (2018),
Ouganda (2014), Burundi (2018), Seychelles (2015), Togo (2014), Eswatini (2015), Ethiopie (2017), Tchad (2016), Mozambique (2015), Mali (2015),

Namibie (2014), Maurice (2017), RDC (2015), Algérie (2017), Sénégal (2015), Tunisie (2016), Burkina Faso (2017), Rwanda (2016), Egypte (2016), Afrique
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ix. Les compétences « non techniques » désignent une série de qualités, de traits, d‘attributs, d’habitudes et de comportements intangibles

et personnels qui peuvent servir dans de nombreux emplois. Elles comprennent notamment I'empathie, la capacité a diriger, le sens des
responsabilités, Iintégrité, I'estime de soi, I'autogestion, la motivation et la gestion du temps.

x. Les catégories utilisées pour rendre compte des types de compétences varient selon les institutions. Par exemple, la Commission européenne
définit des compétences de base (notamment en lecture, en écriture, en langues étrangéres, en sciences et en informatique), des compétences
transversales et des compétences professionnelles ; I'OIT établit des compétences essentielles ou de base (notamment en lecture, écriture et
calcul), des compétences personnelles, des compétences transférables ainsi que des compétences techniques et professionnelles ; la Banque
mondiale différencie les compétences cognitives, comportementales et techniques ; et 'UNESCO définit des compétences fondamentales
(notamment en lecture, écriture et calcul), ainsi que des compétences transférables, techniques et professionnelles.
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L'évolution du secteur de I'enseignement supérieur

Les faibles niveaux d'investissement en faveur des établissements d’enseignement supérieur sont
également préoccupants en raison de la demande croissante de formations post-secondaires

enregistrée par de nombreux pays*. Dans certains d’entre eux, cette hausse de la demande a entrainé la
«diversification » du secteur de I'enseignement supérieur, ce qui s'est notamment traduit par I'élévation
d'établissements publics souvent dotés de faibles ressources au rang d’université*® et par I'émergence de
nombreux établissements privés disparates d'enseignement supérieur*. De fait, le nombre d’universités
sur le continent est passé de 784 en 2000 a 1 682 en 2018%, et une grande partie de cette augmentation a
eu lieu dans le secteur privé*. Bien que cela ait conduit a une augmentation considérable du nombre de
jeunes suivant un enseignement supérieur (comme décrit dans le Constat général du présent chapitre),
I'accés a celui-ci reste caractérisé par des disparités relatives a la richesse, qui peuvent entrainer I'exclusion
des jeunes provenant de ménages moins privilégiés.

L'augmentation du nombre d'établissements supérieurs privés et leur qualité tres variable*” ont

suscité des inquiétudes et conduit les dirigeants politiques a réfléchir a la mise en place de cadres
réglementaires, de systemes d'accréditation et de mécanismes d’assurance qualité, ainsi qu'a
I'établissement d’environnements opérationnels favorables afin que les prestataires privés puissent
répondre a la demande croissante des jeunes. A cet égard, le Cadre panafricain d'assurance qualité et
d’'accréditation soutenu par la Commission de I'Union africaine est particulierement pertinent. Son
objectif principal est d’harmoniser les programmes d’enseignement supérieur afin de doter I'Afrique

d’'un systéme d'enseignement supérieur revitalisé, distinctif, attractif et compétitif a I'échelle mondiale
par l'intermédiaire d’une collaboration intra-africaine*. Un autre partenariat notable a consisté en la
création de poles d'établissements supérieurs dans le cadre de I'Université panafricaine, chacun des péles
représentant un domaine thématique dans lequel I'Afrique espére renforcer ses activités de recherche et
de développement en matiére de science, d'innovation et de technologie®. Certains pays ont également
redoublé d'efforts pour résoudre les problémes de qualité et leur influence sur I'employabilité des jeunes.
En Tunisie, par exemple, le ministére de I'Enseignement supérieur et de la Recherche scientifique procéde
a une large réforme depuis 2016 afin d’'améliorer I'employabilité des futurs diplémés et la gouvernance du
secteur de I'éducation supérieur.

La transition entre I'école et le travail doit faire I'objet d’'une
attention accrue

La transition entre I'école et le travail“>! et les premiéres années passées sur le marché du travail peuvent
étre déterminantes pour I'avenir professionnel des jeunes, leurs perspectives de revenus et leur bien-
étre*2, Les facteurs qui influencent la transition entre I'école et le travail d'un individu comprennent I'état
du marché du travail (p. ex., l'offre d'emploi pour les nouveaux arrivants), les compétences disponibles
(p. ex. I'adéquation entre la demande d’une certaine combinaison de compétences et I'ensemble des
compétences que possede un jeune) ainsi que certains éléments liés a la recherche d'emploi (p. ex., la
disponibilité des informations)*3.

xi. La transition entre I'école et le travail désigne la période de changement au cours de laquelle s'opere la transition entre
'éducation, la formation et le monde du travail
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Constat général

La population déscolarisée et sans emploi ni formation en tant que
mesure indirecte de I'EFTP, des compétences nécessaires a I'emploi

et de I'employabilité

L'évaluation des compétences nécessaires a l'emploi et a I'utilisation des services d’'EFTP souléve plusieurs
difficultés, qui sont dues au fait qu'il n’existe pas de définition universelle des « compétences nécessaires a
I'emploi » ni de I'« EFTP ». Il est donc difficile d’établir des indicateurs mesurables dans ces deux domaines,
qui disposent d’un ensemble disparate d'indicateurs dont la portée est limitée (voir I'encadré 5.2 sur la
disponibilité des données). Par conséquent, I'un des indicateurs de référence choisis par la Commission de
I'Union africaine et I'ISU, qui concerne la proportion de jeunes 4gés de 15 a 24 ans non scolarisés et sans
emploi ni formation, a été reconnu comme étant le plus pertinent, car il rend compte indirectement du
manque d'efficacité cumulé du systéme éducatif et du marché du travail®. Pour la période de référence
analysée dans ce rapport, les données relatives aux personnes déscolarisées et sans emploi ni formation
ne sont disponibles que pour 11 pays et sont présentées selon le genre dans la figure 5.3. La proportion de
jeunes non scolarisés et sans emploi ni formation varie considérablement d'un pays a l'autre. Par exemple,
environ un jeune sur huit n'est ni étudiant, ni employé, ni stagiaire au Kenya et au Libéria, contre un sur
trois en Afrique du Sud, en Céte d’Ivoire, en Eswatini, au Mali, en Namibie et au Sénégal.

Figure 5.3 Proportion de jeunes non scolarisés et sans emploi ni formation

46 Cote d'lvoire 24
43 Malie 22
41 Eswatini 30
39 Namibie 28
39 Sénégal 19
36 Egypte 20
34 Afrique du Sud 29
26 Maurice 15
25 Nigéria 18
18 Kenya 9

17 Libéria S

Filles (%) Gargons (%)

Source des données : OIT, «Indicateur ODD 8.6.1-Pro  *" »n de jeunes (4gés de 15 a 24 ans) qui ne sont ni dans le systéme éd  itif, nien
emploi ni en formation (%) | Annuel » (https:/ilostat.ilo r/data/).

Remarque : les pays sont classés selon la proportion de jeunes femmes déscolarisées.

Les données datent des années suivantes : Cote d'lvoire (2016), Mali (2016), Eswatini (2016), Namibie (2016), Sénégal (2016), Egypte (2016,
Afrique du Sud (2016), Maurice 2016), Nigéria (2016), Kenya (2016), Libéria (2016).

xii. Les autres indicateurs de référence utiles pris en compte par la Commission de I'Union africaine et I'ISU sont le taux
de participation des diplomés de I'EFTP a la population active, le niveau des dépenses publiques consacrées a I'EFTP
et la proportion d’étudiants inscrits dans des programmes relatifs aux sciences, a la technologie, a I'ingénierie et aux
mathématiques. Cependant, les données n'étaient pas disponibles pour ces indicateurs au moment de |'élaboration du
présent rapport
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Les disparités entre les genres au sein de la population déscolarisée
et sans emploi ni formation

Comme le montre la figure 5.3, il existe dans tous les pays des différences notables entre la proportion de
jeunes femmes et de jeunes hommes non scolarisés et sans emploi ni formation, mais I'ampleur de cet
écart varie selon les pays. En Cote d'lvoire, en Egypte, au Kenya, au Libéria, au Mali et au Sénégal, deux fois
plus de jeunes femmes que de jeunes hommes ne sont ni étudiantes, ni employées, ni stagiaires. LAfrique
du Sud, I'Eswatini, la Namibie et le Nigéria affichent un écart moins important. Il convient toutefois de
noter qu'en Afrique, les disparités entre les genres au sein de la population déscolarisée et sans emploi ni
formation sont bien inférieures a la moyenne mondiale®.

L'acces a I'enseignement professionnel

En ce qui concerne I'acces des jeunes a I'enseignement professionnel, 25 pays disposent de données
collectées au cours de la période de référence analysée dans le présent rapport, et celles-ci sont
présentées dans la figure 5.4. Une comparaison entre les pays révéle d'importantes différences : moins de
1 % des jeunes d’Erythrée, du Ghana, de la Guinée, de Madagascar, de la Mauritanie, du Mozambique, du
Niger et de la République-Unie de Tanzanie sont inscrits dans I'enseignement professionnel, contre 1 sur
10 en Egypte et 1 sur 8 aux Seychelles.

Les disparités entre les genres dans I'enseignement professionnel

Les jeunes hommes sont plus nombreux a étre inscrits dans I'enseignement professionnel que les jeunes
femmes dans presque tous les pays, a I'exception de I'Ethiopie (1,8 % et 1,6 %) et du Niger (0,9 % et 0,7 %).
Cet écart varie cependant d’un pays a l'autre. UAfrique du Sud (2,4 % et 2,5 %), le Burundi (2,0 % et 2,1 %) et
les Seychelles (12,7 % et 13,4 %) font partie des pays qui se rapprochent de la parité entre les genres, tandis
que d'autres, comme le Bénin (0,8 % et 1,6 %), le Cameroun (5,2 % et 9,1 %), Madagascar (0,4 % et 0,8 %)

et Maurice (1,4 % et 3,0 %) font état de fortes disparités. La portée limitée des analyses viables en ce qui
concerne l'équité dans I'accés des jeunes a lI'enseignement professionnel est également a noter. Les données
disponibles ne permettent d'analyser I'équité qu'entre les genres, et non selon la richesse des ménages,
'emplacement géographique (comparaison entre les zones rurales et urbaines) ou le handicap des jeunes.

Figure 5.4 Proportion de jeunes inscrits dans I'enseignement professionnel

Seychelles 12,7 | 13,4

Egypte 9.1 I 12,1
Cameroun 5.2 I 0.1
Maroc 4.4 I 7 A
STP 4.4 I 4.7
Mali 3.2 I .6
Rwanda 3.0 I 7
Afrique du Sud 2.4 I 2 5
Togo 2.2 I 3 0
Burundi 20 I 2.1
Ethiopie 1.8 I 1 6
Cote d'lvoire 1.8 I 2.0
Maurice 1.4 I 3.0
Cap Vert 1.2 I 1.6
Niger o9 o7
Bénin 0.8 I 1.6
Guinée os o038
Burkina Faso o7 05
Mozambique 05 Mo
Madagascar 04 o8
Ghana 04 o6
Erythrée 0203
Mauritanie o1f02
Tanzanie 00|01
Filles Garcons

Source des données : ISU, indicateur 4.3.3 des ODD - Proportion de jeunes agés de 15 a 24 ans inscrits dans I'enseignement professionnel,
hommes et femmes confondus (%) (http://data.uis.unesco.org).

Remarque : les pays sont classés selon la proportion de jeunes femmes agées de 15 a 24 ans inscrites dans |’enseignement professionnel.

Les données datent des années suivantes : Seychelles (2016), Egypte (2016), Cameroun (2016), Maroc (2018), STP (2015), Mali (2016), Rwanda
(2016, 2017), Afrique du Sud (2015), Togo (2017), Burundi (2016), Ethiopie (2015), Céte d'Ivoire (2016), Lesotho (2015), Maurice (2016), Cabo Verde
(2016), Niger (2015), Bénin (2016), Guinée (2015), Burkina Faso (2016), Mozambique (2015), Madagascar (2016), Ghana (2016) Erythrée (2016),
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Ces différences dans les taux de scolarisation entre les pays se refletent également en partie dans

les dépenses des différents gouvernements en matiere d’enseignement professionnel, exprimées en
pourcentage du PIB dans la figure 5.5, Bien que la disponibilité limitée des données empéche une
comparaison complete entre les pays, il apparait que les gouvernements qui allouent une plus grande
part de leur budget a I'enseignement professionnel enregistrent des taux de scolarisation relativement
plus élevés dans ce secteur (ce qui est notamment le cas au Mali, au Rwanda et au Togo). Il convient
également de noter que si I'EFTP est principalement financé par le gouvernement dans tous les pays
africains, certains choisissent de diversifier leurs sources de financement afin d’accroitre I'accés et

la qualité de I'EFTP tout en continuant d'y allouer peu de ressources publiques®. Pour ce faire, les
gouvernements peuvent solliciter des contributions des entreprises du secteur privé pour financer
des programmes de formation, notamment en alternance, mettre en place une taxe sur la formation
professionnelle ou institutionnaliser un fonds de formation>.

Figure 5.5 Dépenses publiques consacrées a I'enseignement professionnel aux niveaux secondaire
et post-secondaire non supérieur, en pourcentage du PIB

PFR M PRITI M PRITS
Rwanda 0.496
Zimbabwe | 0.400
Mali 0385
Tunisie | © 3>
Togo 0.296

Kenya I o 270
Afrique du Sud I © -

Burkina Faso 0.214
Ghana [ o 52
Sénégal 0.157
Niger 0155
Céte d'lvoire |G o5
Guinée 0.128
Ethiopie 0138
Ouganda 0132
Bénin 0.087
Comores 0,060
Tchad 0.037

Eswatini [ 0.029
Gabon [l 0.022
Malawi 0.023
Soudandu Sud [ oou
Djibouti |0.003
0.0 0.1 0,2 0.3 0.4 0,5
%
Source des données : base de données nationales de suivi de I'lSU - Dépenses publiques consacrées a I'enseignement professionnel
aux niveaux secondaire et post-secondaire non supérieur, en pourcentage du PIB.
Remarque : les pays sont classés selon le volume des dépenses publiques consacrées a I'enseignement professionnel aux niveaux
secondaire et post-secondaire non supérieur, en pourcentage du PIB.
Les données datent des années suivantes : RDC (2015), Gambie (2015), Namibie (2016), STP (2014), Seychelles (2016), Zambie (2015),
Djibouti (2015), Soudan du Sud (2016), Malawi (2016), Gabon (2014), Eswatini (2014), Tchad (2018), Comores (2015), Bénin (2015),
Ouganda (2014), Ethiopie (2015), Guinée (2016), Cote d'Ivoire (2016), Niger (2016), Sénégal (2015), Ghana (2014), Burkina Faso (2016),
Afrique du Sud (2016), Kenya (2015), Togo (2016), Tunisie (2014), Mali (2016), Zimbabwe (2014), Rwanda (2016)

Les disparités entre les genres dans I'enseignement supérieur

Comparer l'accés des jeunes a I'enseignement professionnel avec les données disponibles sur la
fréquentation dans I'enseignement supérieur permet d’'observer les disparités entre les genres en

xiii. Il est a noter que cet indicateur porte sur les dépenses publiques consacrées a I'enseignement professionnel aux niveaux
secondaire et post-secondaire non supérieur.

xiv. Plusieurs autres dimensions de I'exclusion ne sont pas reflétées dans les données actuellement collectées, notamment
I'acces a l'enseignement supérieur des réfugiés, des jeunes des zones rurales et des jeunes handicapés, entre autres.
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méme temps que celles relatives a la richesse. La figure 5.6 compare le taux brut de fréquentation des
jeunes hommes a celui des jeunes femmes dans le secteur de I'enseignement supérieur. Elle comprend
également une ligne diagonale qui représente la parité. LAfrique ne compte qu'un nombre réduit de
pays (dont le Cameroun, le Lesotho et Madagascar) ou les femmes et les hommes disposent des mémes
chances de suivre un enseignement supérieur. Tous les autres affichent des disparités entre les genres
majoritairement favorables aux hommes et qui sont particulierement prononcées au Bénin, en Guinée,
au Mali, en Mauritanie, en République démocratique du Congo, au Sénégal, en République-Unie de
Tanzanie, au Tchad et au Togo. Dans quelques Etats, dont I'Ethiopie®, Sao Tomé-et-Principe, mais surtout
en Afrique du Sud et en Tunisie, les disparités en matiére de fréquentation de I'enseignement supérieur
sont en faveur des femmes. Cependant, méme en Tunisie et en Afrique du Sud, le taux de participation
des femmes a la population active est inférieur a celui des hommes¥>7%8, bien que |'écart qui sépare

les genres diminue a mesure que le niveau d'enseignement augmente®. Les types de programmes de
formation auxquels les jeunes femmes et hommes s'inscrivent sont également marqués par des inégalités
de genre. La proportion de femmes dans le secteur de la santé et du bien-étre, de I'éducation, des arts et
des sciences humaines et sociales est nettement plus élevée, tandis que la proportion d’hommes inscrits
dans les programmes relatifs a I'ingénierie de fabrication et aux TIC est beaucoup plus élevée®,

Figure 5.6 Taux brut de fréquentation dans I'enseignement supérieur
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Source des données : [SU, indicateur 4.3.2 des ODD - Taux brut de fréquentation dans I'enseignement supérieur (http://data.uis.unesco.org/).

Les données datent des années suivantes : Tanzanie (2015), Guinée-Bissau (2014), Burundi (2017), Malawi (2016), Tchad (2014), Sierra Leone (2017), Zambie (2018),
Rwanda (2015), Ghana (2014), Madagascar (2018), STP (2014), Mali (2015), Sénégal (2016), Zimbabwe (2015), Eswatini (2014), Gambie (2018), Lesotho (2014), Céte d'lvoire
(2016), Ethiopie (2016), Angola (2015), Ouganda (2016), Mauritanie (2015), Bénin (2014), RDC (2018), Guinée (2016), Togo (2017), Cameroun (2014), Nigéria (2016), Kenya
(2014), Soudan (2014), Congo (2015), Afrique du Sud (2016), Tunisie (2018), Egypte (2014)

xv. Il est & noter que dans le secteur de I'enseignement supérieur en Ethiopie, le taux brut d'inscription (calculé selon des
données administratives) et le taux brut de fréquentation (calculé selon des données

xvi. En 2019, le rapport femmes/hommes dans le taux de participation a la population active était de 79 % en Afrique du Sud
et de 36 % en Tunisie.
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Les disparités de richesse dans I'accés a I'enseignement supérieur

Analyser les disparités de richesse dans I'accés a I'enseignement supérieur (voir la figure 5.7) permet de
tirer plusieurs conclusions importantes. En premier lieu, les jeunes qui ne proviennent pas des ménages
les plus aisés (quintiles de richesse Q1 a Q4) n‘ont presque aucune chance d'accéder a I'enseignement
supérieur dans les pays qui affichent un taux brut de fréquentation inférieur a 5 % (dont la Guinée-
Bissau, le Malawi, le Rwanda, la Sierra Leone, la République-Unie de Tanzanie et le Tchad). A mesure qu'il
enregistre une augmentation générale, cependant, le taux brut de scolarisation dans I'enseignement
supérieur augmente également chez les jeunes issus de ménages a revenu intermédiaire de la tranche
supérieure (Q4) et, de facon plus modérée, chez ceux issus de ménages a revenu intermédiaire de la
tranche inférieure (Q3).

Figure 5.7 Taux brut de fréquentation dans I'enseignement supérieur, par richesse des ménages
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Sources de données : ISU, indicateur 4.3.2 des ODD - Taux brut de fréquentation dans I'enseignement supérieur.
Remarque : les pays sont classés selon le taux brut de fréquentation dans I'enseignement supérieur.

Les données datent des années suivantes : Tanzanie (2015), Guinée-Bissau (2014), Burundi (2017), Malawi (2016), Tchad (2014), Sierra Leone (2017), Zambie (2018),

Rwanda (2015), Ghana (2014), Madagascar (2018), STP (2014), Mali (2015), Sénégal (2016), Zimbabwe (2015), Eswatini (2014), Gambie (2018), Lesotho (2014), Céte d'lvoire
(2016), Ethiopie (2016), Angola (2015), Ouganda (2016), Mauritanie (2015), Bénin (2014), RDC (2018), Guinée (2016), Togo (2017), Cameroun (2014), Nigéria (2016), Kenya

(2014), Soudan (2014), Congo (2015), Afrique du Sud (2016), Tunisie (2018), Egypte (2014)

Les jeunes des ménages les plus pauvres enregistrent un taux brut de fréquentation supérieur a 5 % dans
un seul des trois pays ou ce taux atteint environ ou dépasse les 20 % pour I'ensemble de la population.
Leur taux brut de scolarisation reste tout de méme largement inférieur a celui des jeunes provenant

des ménages les plus aisés dans ces pays, représentant environ un sur six (9 % contre 54 %) en Tunisie ;
environ un sur quatre en Egypte (14 % contre 50 %) et environ un sur huit en Afrique du Sud (5 % contre
41 %). Ainsi, bien que les disparités liées a la richesse en matiére d'accés a l'enseignement supérieur soient
importantes et omniprésentes, I'ampleur de I'écart de richesse entre les jeunes issus des ménages les plus
pauvres et ceux issus des ménages les plus aisés varie d’'un pays a lI'autre. 'Ouganda, le Mali, la Mauritanie,
Sao Tomé-et-Principe, le Sénégal et la Sierra Leone font partie des pays caractérisés par des disparités

de richesse plus réduites que celles de pays comme I’Angola, le Bénin, le Cameroun, I'Ethiopie, le Malawi
et le Nigéria, qui sont caractérisés par des disparités de richesse relativement importantes dans l'acces a
I'enseignement supérieur.
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Comprendre les disparités de richesse dans l'accés a
lI'enseignement supérieur

Lampleur des disparités de richesse dans I'acces a I'enseignement supérieur peut dépendre de plusieurs
facteurs liés a l'offre et a la demande, notamment I'existence d’une offre privée d’enseignement supérieur,
la disponibilité de bourses et de préts, et les décisions d'allocation budgétaire des gouvernements. Une
analyse des dépenses publiques consacrées a I'enseignement supérieur, exprimées en pourcentage du
PIB (voir la figure 5.8), révele des différences non négligeables entre les pays. Le Burkina Faso et le Togo,
par exemple, allouent des ressources correspondant a une part similaire de leur PIB a I'éducation, mais
consacrent respectivement 1,5 % et 0,9 % de leur PIB a I'enseignement supérieur. LEthiopie se distingue

a cet égard, les dépenses qu'elle consacre a I'enseignement supérieur représentant un pourcentage trés
élevé de son PIB par rapport aux autres pays africains, alors méme que le taux brut de fréquentation de sa
population n'est pas beaucoup plus élevé que dans les autres pays a faible revenu. La République-Unie de
Tanzanie se démarque également, car son secteur de I'enseignement supérieur enregistre le plus faible
taux brut de fréquentation de tous, alors quelle y consacre 0,7 % de son PIB.

Figure 5.8 Dépenses publiques consacrées a I'enseignement supérieur, en pourcentage du PIB
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Source des données : base de données nationales de suivi de I'lSU - Dépenses publiques consacrées a I'enseignement, en pourcentage du PIB.
Remarque : les pays sont classés selon le volume des dépenses publiques consacrées 3 I'enseignement supérieur, en pourcentage du PIB.

o

Les données datent des années suivantes : Ethiopie (2015), Namibie (2014), Sierra Leone (2016), Tunisie (2015), Burkina Faso (2016), Sénégal (2016), Malawi
(2016), Zimbabwe (2014), Gabon (2014), Seychelles (2016), Eswatini (2014), Guinée (2016), Cabo Verde (2016), Togo (2016), Céte d'lvoire (2016), Ghana (2014),
Soudan du Sud (2016), Rwanda (2015), Afrique du Sud (2015), Tanzanie (2014), Bénin (2015), Kenya (2015), Mali (2016), Niger (2016), Lesotho (2018), RDC (2015),

Zambie (2016), STP (2014), Maurice (2016), Ouganda (2014), Comores (2015), Gambie (2015), Tchad (2018), Madagascar (2016)

Les compétences nécessaires a 'emploi

Le champ des débats politiques sur les compétences nécessaires a I'emploi s'est peu a peu étendu
au-dela des compétences professionnelles spécialisées pour intégrer les compétences numériques, les
compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul ainsi que les compétences non techniques.
Bien qu’aucun indicateur de référence ne soit directement lié a ces compétences, certains indicateurs
mondiaux des ODD ont pour objectif d’évaluer quelques-unes d'entre elles. Lindicateur 4.4.1 des ODD,
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par exemple, porte sur les compétences en matiére de TIC, tandis que l'indicateur 4.6.1 s'intéresse

aux compétences fonctionnelles en lecture, écriture et calculi¢', L'indicateur 4.4.1 des ODD portant

sur les compétences en matiere de TIC a été suivi dans 12 pays vers I'année 2016 (pendant les deux
années précédentes ou suivantes). Pour ce qui est de lI'indicateur 4.6.1 des ODD sur les compétences
fonctionnelles en lecture, écriture et calcul, seul un pays (I’Afrique du Sud) dispose de données couvrant
la période de référence. Compte tenu de la disponibilité limitée des données pour l'indicateur 4.6.1,

il a été décidé d'analyser les données disponibles pour l'indicateur 4.6.2, un indicateur thématique
d'alphabétisme relatif a la méme cible des ODD*ii€2,

La figure 5.9 présente la proportion de jeunes et d'adultes possédant neuf types de compétences en TIC
d’un niveau plus ou moins avancé.

@ Dans la plupart des pays, pour la plupart des types de compétences, moins de 20 % des jeunes et des
adultes possédent la compétence numérique concernée.

@ Madagascar, la Zambie et, dans une moindre mesure, le Botswana, Cabo Verde, I'Egypte et le Maroc
se distinguent par des proportions relativement plus élevées. Les efforts que ces pays consacrent a
I'amélioration des compétences numériques méritent donc de faire 'objet d’'un examen plus attentif.

@ Les ensembles de données nationales ventilées par genre indiquent que les femmes sont
systématiquement moins nombreuses que les hommes a posséder telle ou telle compétence
numérique, ce qui fait clairement ressortir la fracture numérique entre les genres dans les pays
concernés. A cet égard, la disparité relativement faible entre les genres au Botswana et au Maroc mérite
d‘étre soulignée.

Figure 5.9 Proportion de jeunes et d’adultes possédant des compétences en matiére de TIC, par
catégorie de compétences et par genre

) N Algérie
Compétence en matizre de TIC I F H Total F H Total F H Total F H Total F H TmIFH TouIFH Total F H  Total F H Total Total F H Total F H TmIFHTIFH Total F H T-taIFH Total F H Total F H Total F H
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Connecter et installer de
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de présentation
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et configurer un logiciel
Envoyer des courriels avec des
piéces jointes
ETransférer des fichiers entre un
ordinateur et d'autres appareils
Utiliser des formules arithmétiques
de base dans une feuille de calcul
Utiliser les outils copier et coller pour
dupliquer ou déplacer des
informations dans un document
Ecrire un programme informatique
Vaide d'un langage de
programmation spécialisé

Source des données : ISU, indicateur 4.4.1 des ODD - Proportion de jeunes et d'adultes possédant des iére de TIC, par
compétences.
Toutes les val ies au chiffre entier le plus proche.

Botswana  CapVert  Cotedlvoire Dijibouti Gambie Ghana Le!nﬂm Madagascar ~ Maroc SierraLeone  Soudan Tunisie Zambie  Zimbabwe

xvii. S'il n'existe pas d'indicateur des ODD en lien direct avec les compétences non techniques, celles-ci font I'objet d'initiatives
de définition et de mesure prometteuses dans d’autres contextes. On peut notamment citer les efforts menés par I'UNICEF au
sujet des compétences de la vie courante dans la région du Moyen-Orient et de I'Afrique du Nord.

xviii. Les données de suivi de I'indicateur 4.6.1 sur les compétences fonctionnelles en lecture, écriture et calcul sont collectées
au moyen d'enquétes d'évaluation des compétences ciblant les jeunes et la population adulte. Les données relatives a
I'indicateur 4.6.2, quant a elles, proviennent généralement d'autodéclarations ou de déclarations des ménages recueillies lors
de recensements ou d'enquétes auprés des ménages.
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La figure 5.10illustre le taux d'alphabétisme des jeunes (dgés de 15 a 24 ans) par pays et par région,
accompagné de l'indice ajusté de parité entre les genres*™. Les pays sont regroupés par région et la
moyenne régionale est indiquée en premiére ligne de chaque groupe.

® Du point de vue des possibilités d’apprentissage tout au long de la vie, comme de celui de la
participation productive a la population active, il est préoccupant de constater que I'analphabétisme
s'étend a un quart des jeunes d’Afrique centrale et de I'Est et a un tiers de ceux d’Afrique de 'Ouest. Au
total, moins de la moitié des jeunes savent lire et écrire dans sept pays (le Burkina Faso, la Guinée, le
Mali, le Niger, la République centrafricaine, le Soudan du Sud et le Tchad).

® On observe des variations marquées entre les pays. De maniére générale, I'Afrique de 'Ouest enregistre
des taux d'alphabétisme des jeunes inférieurs a celui des autres régions. En dehors de cette région,
la Mauritanie, la République centrafricaine, le Soudan du Sud et le Tchad se distinguent par des taux
particulierement bas. En Afrique de I'Ouest, Cabo Verde, le Ghana, le Nigéria et le Togo se démarquent
grace a des taux d'alphabétisme des jeunes relativement plus élevés que ceux des autres pays de la

région.

En ce qui concerne les disparités entre les genres, les pays dont le taux d'alphabétisme des jeunes est

plus bas que la moyenne de leur région ont tendance a afficher un indice ajusté de parité entre les
genres d'une valeur inférieure a 1. En d'autres termes, I'analphabétisme touche les jeunes femmes de
maniére disproportionnée dans les pays dont les taux d’alphabétisme sont faibles.

Figure 5.10 Taux d’alphabétisme des jeunes et indice ajusté de parité entre les genres pour ce taux
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Source des données : ISU, indicateur 4.6.2 des ODD - Taux d'alphabétisme des jeunes (version de septembre).

Remarque : les pays et les régions sont classés selon le taux d'alphabétisme des jeunes.

Les données datent des années suivantes :

Pays : Tchad (2018), RCA (2018), Niger (2018), Guinée (2014), Soudan du Sud (2018), Mali (2015), Burkina Faso (2014), Céte d'lvoire (2014), Libéria (2017), Guinée-Bissau (2014), Bénin (2018), Mauritanie
(2017), Sierra Leone (2018), Gambie (2015), Sénégal (2017), Mozambique (2015), Ethiopie (2017), Malawi (2015), Soudan (2018), Nigéria (2018), Angola (2014), Comores (2018), Madagascar (2018), Congo
(2018), Togo (2015), RDC (2016), Rwanda (2014), Cameroun (2018), Tanzanie (2015), Kenya 92014), Lesotho (2014), Egypte (2017), Burundi (2017), Ouganda (2018), Gabon (2018), Zimbabwe (2014), Zambie
(2018), Ghana (2018), Erythrée (2018), Namibie (2018), Eswatini (2018), Tunisie (2014), Algérie (2018), Maroc (2018), STP (2018), Cabo Verde (2015), Afrique du Sud (2015), Maurice (2018), Seychelles (2018)
Région : Afrique de I'Ouest (2016), Afrique de I'Est (2016), Afrique centrale (2016), Commission de I'Union africaine (2016), Ensemble des pays (2016), Afrique australe (2016), Afrique du Nord (2016)

xix. La parité entre les genres est atteinte lorsque la valeur de l'indice ajusté se situe entre 0,97 et 1,03.
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Exemples d’interventions en cours et de

défis qu'il reste a relever

Promouvoir des parcours d’apprentissage flexibles et des
formations axées sur les compétences pour les personnes ayant

abandonné I'école prématurément

Conscients que la plupart des jeunes empruntent une trajectoire non linéaire en matiére déducation,

de formation et de travail dans les pays ou les taux d’achévement sont particulierement bas, plusieurs
gouvernements africains ont lancé des programmes de rattrapage scolaire et de formations axées sur les
compétences dédiés aux personnes ayant abandonné I'école prématurément.

® Par exemple, les centres de réinsertion socioéducative du Tchad et le programme ASAMA au
Madagascar sont des facons pour les gouvernements d'offrir des possibilités de rattrapage qui
permettent aux jeunes ayant quitté le systéme éducatif prématurément d'intégrer le marché du travail
avec un minimum de compétences professionnelles de base®.

® En collaboration avec des associations professionnelles, le Gouvernement du Bénin a lancé un
programme de formation et de certification professionnelles qui permet aux jeunes non scolarisés
d'acquérir des compétences fondées sur les normes pour différents métiers, en plus de bénéficier d'une
formation aux compétences fonctionnelles en matiére d'alphabétisme®.

® Au Niger, les jeunes ont accés a des possibilités de formation professionnelle dans des centres de
formation aux métiers qui leur proposent des filieres d'apprentissage formelles, non formelles et
informelles mises en ceuvre en collaboration avec I'Etat, les collectivités locales, les citoyens et les
artisans. Ces centres associent I'acquisition de compétences fonctionnelles en matiére de lecture avec
des formations axées sur les compétences®.

@ Au Sénégal, un partenariat public-privé financé par le Fonds de formation professionnelle propose des
programmes de formation pour des postes spécifiques plutdt qu'un métier. Le certificat de spécialité
offre aux jeunes une voie directe vers I'emploi en leur offrant une formation adaptée a leur niveau
d'éducation et aux possibilités réelles d'emploic®.

Les efforts déployés par les gouvernements pour promouvoir des parcours d'apprentissage flexibles ne
ciblent pas uniquement les jeunes ayant quitté prématurément I'école ; ils offrent des points d’entrée a
tous les ages et a tous les niveaux d'éducation. En Afrique du Sud, les universités adoptent des pratiques
novatrices pour reconnaitre les acquis et les autres voies d’admission alternatives, en plus de dispenser
des formations supplémentaires, de fournir des programmes de soutien entre pairs et de mentorat,
d'organiser un apprentissage a distance ou hybride sous diverses formes et de proposer des emplois du
temps adaptés®. Le Gouvernement du pays a également mis en place de nouvelles passerelles entre les
formations techniques et professionnelles et le secteur universitaire afin d’'améliorer le statut de I'EFTP,

L'approcher par les compétences dans le cadre de 'EFTP

Au cours des deux derniéeres décennies environ, plusieurs pays africains ont entrepris des réformes
structurelles de leurs services d'EFTP en adoptant une approche fondée sur les compétences en matiere
de formation. Cette approche se concentre sur les compétences qu’un apprenant peut démontrer pour

un métier en particulier, et son champ d’application dépend des exigences et des normes en matiere de
compétences sur le marché du travail®. Plusieurs pays africains, dont I'Ethiopie et le Ghana ont adopté
cette approche vers I'an 2000. Cependant, la durée, la portée et l'efficacité de la mise en ceuvre de la phase
d'expérimentation (y compris le succés des partenariats public-privé) ont varié selon les pays’°. LEthiopie
a relativement bien réussi a adopter et a appliquer I'approche fondée sur les compétences a I'EFTP en
élaborant des référentiels professionnels dans le cadre de partenariats public-privé efficaces’.
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Les mesures institutionnelles de lutte contre la fragmentation de
I'EFTP

Certains gouvernements ont pris des mesures institutionnelles afin de limiter la fragmentation des
services d’'EFTP et de surmonter les problémes de qualité et les obstacles en matiére d'informations qui en
résultent.

@® Au Niger, le Gouvernement a créé un Observatoire national de I'emploi et de la formation
professionnelle afin de suivre l'insertion des personnes diplomées des centres de formation
professionnelle en constituant une base des données des apprenants. LObservatoire et la base de
données s'inscrivent dans le cadre d'efforts plus généraux visant a gérer l'offre de compétences au
niveau national et a améliorer la gouvernance des services d’'EFTP dans le pays’2.

® En Tunisie, le Gouvernement a élaboré une classification nationale des qualifications qui sert de
cadre de référence reliant les diplémes aux niveaux de compétences correspondants. Un systéme
d'information servant a mettre en pratique et a suivre la mise en ceuvre de la classification a également
été mis en place, en plus d’'un systeme documentaire reconnaissant les filiéres de formation formelles
et informelles”.

® De méme, le Ghana s’est doté d’'un cadre national de qualifications de I'EFTP et a créé la Direction
des services de I'EFTP, rattachée au ministére de I'Education. Le Gouvernement a également pris les
dispositions nécessaires pour que les examens relatifs a 'EFTP soient organisés par le Conseil national
des examens professionnels et techniques’.

@ D'autres pays, tels que Maurice et la Namibie, ont lancé des systémes de validation des acquis qui
permettent de certifier les aptitudes et les compétences acquises dans des cadres informels ou non
formels, ainsi que de faciliter leur intégration dans les cadres nationaux de qualifications.

Renforcer les formations en apprentissage

Certains gouvernements estiment que les formations en apprentissage, bien qu'elles ne constituent
pas une solution miracle, représentent au moins une option d'intervention qui pourrait grandement
bénéficier a la lutte contre le chémage des jeunes, notamment en réduisant l'inadéquation des
compétences, en facilitant la transition entre I'école et le travail et en promouvant la collaboration
entre les acteurs des secteurs économiques et de I'éducation’. Parmi ces gouvernements, plusieurs ont
concentré leurs efforts sur la réforme des méthodes de formations en apprentissage traditionnelles’.

@® Le Ghana a mis en place divers dispositifs de formations en apprentissage, notamment des subventions
pour les jeunes non scolarisés qui suivent un apprentissage en milieu professionnel, des réformes des
formations en apprentissage pour y faire participer des centres de formation et des entreprises’ et,
plus récemment, un systeme de rémunération fondée sur la performance pour les organisateurs de
formations en apprentissage’®.

® Le Rwanda a élaboré un programme afin d'organiser des formations pratiques en entreprise ciblant les
éléves de I'EFTP”.

D’autres pays ont adopté des mesures et des outils inédits afin de renforcer la qualité et I'équité de
leurs programmes de formations en apprentissage existants. En Afrique du Sud, le Gouvernement a
congu et présenté des directives numériques visant a mieux faire connaitre les systéemes de formations
en apprentissage aux parties prenantes®. Si l'inclusivité est considérée comme un élément essentiel
des programmes de qualité®’, la réalité des programmes d'apprentissage informels et formels semble
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nécessiter la mise en place de politiques ciblées par les gouvernements pour remédier aux disparités
existantes. Au Zimbabwe, dans le cadre du Réseau de formation et de développement des ressources
humaines dans le secteur informel, qui met en relation les petites entreprises et leurs apprentis avec
des centres de formation complémentaire, les efforts visant a recruter des apprentis pour de nouvelles
professions ne discriminant pas en fonction du genre® ont permis non seulement d'établir, mais aussi
d‘atteindre, des objectifs concernant le pourcentage de femmes apprenties bénéficiant du programme.

Elaborer des politiques en tenant compte de I'avenir du travail

L'évolution rapide des technologies, de la situation démographique et de la mondialisation fagconne

de maniére inédite I'avenir du travail et des marchés, ce qui transforme leurs besoins en matiere

de compétences®. Les gouvernements africains doivent donc faire face au défi de transmettre des
compétences utiles a leur jeune population croissante tout en facilitant faciliter la transition entre I'école
et le travail dans un contexte ou le marché du travail connait des changements rapides dus a la double
pression exercée par la désindustrialisation précoce et le fait que I'évolution mondiale des technologies
modifie et remodéle rapidement les compétences demandées®. Afin de répondre aux besoins a moyen
terme, 'Agenda 2063 et la STISA-2024 placent la science, I'innovation et la technologie au coeur du
développement et de la croissance de I'Afrique®. En s'appuyant sur ces documents d'orientation politique,
la CESA met particulierement en avant I'enseignement des sciences, de la technologie, de I'ingénierie et
des mathématiques ainsi que les résultats d’apprentissage. A court terme, cependant, les gouvernements
continuent de composer avec la réalité de la conjoncture en aidant les jeunes a se préparer a occuper de
meilleurs emplois dans le secteur informel en améliorant les services d’EFTP, ou dans le secteur agricole en
soutenant les entreprises agro-industrielles®.

Des facteurs structurels et des chocs externes entravent les efforts
des gouvernements

Dans de nombreux pays, des facteurs structurels et des chocs externes contrecarrent les efforts menés

pour améliorer les services d’EFTP et renforcer les liens entre I'¢ducation, la formation et le monde

du travail. Les gouvernements doivent notamment composer avec l'instabilité (qui se traduit par

des investissements limités dus a la faiblesse de I'Etat de droit et & I'épuisement du capital social), les
défaillances des marchés du crédit (qui entrainent le sous-financement des formations axées sur les
compétences et font obstacle a I'entrepreneuriat)®’ et, plus récemment, avec les pandémies (qui ont
poussé de nombreux travailleurs salariés des économies formelle et informelle a se reconvertir vers un
emploi indépendant dans I'économie informelle)2.

En réponse aux défis posés par la pandémie de COVID-19, plusieurs gouvernements ont congu et mené
des interventions louables visant a assurer la continuité des programmes d’EFTP malgré la fermeture des
centres de formation. En Céte d'lvoire, par exemple, le Gouvernement a lancé le projet « Ecoles fermées,
mais cahiers ouverts » pour les établissements scolaires et les centres de formation. Il a également créé la
plateforme virtuelle « Ma formation en ligne », qui permet aux apprenants de tous les programmes d’EFTP
d'accéder a des cours et a des exercices en ligne®. Dans d’autres pays, cependant, les services d’EFTP n‘ont
pas pu étre aussi bien adaptés au contexte de la pandémie que I'enseignement général®®, notamment
parce que certains métiers nécessitent l'acquisition de compétences pratiques, mais aussi parce que les
centres de formation de I'EFTP manquent d'infrastructures pour l'apprentissage en ligne.

xx. Lindice de capital humain est un outil de mesure de la Banque mondiale qui rend compte des investissements que les pays
consacrent a la génération future de travailleurs. D'apres les données récoltées en 2020, un enfant né dans un pays d’Afrique
subsaharienne, s'il termine ses études et est en bonne santé, ne pourra réaliser que 40 % de son potentiel de productivité (indice
de capital humain égal a 0,40). A I'échelle mondiale, la valeur moyenne de l'indice de capital humain est de 0,56.
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Etude de cas n° 6 : Les centres d’excellence dans I'enseignement
supérieur

D’apres les estimations, le nombre de jeunes en Afrique va doubler pour atteindre plus de 830 millions
d’ici a 2050°", ce qui signifie que le continent pourrait représenter une part importante de la population
active mondiale®2 Pourtant, selon l'indice du capital humain™?3, I'Afrique dispose de la productivité
potentielle la plus faible au monde®*. Elle affiche malgré tout I'un des plus forts taux de rentabilité

de I'éducation, chaque année de scolarité supplémentaire augmentant le potentiel de gain de 12 %
(soit deux points de pourcentage de plus que la moyenne mondiale)®. Le taux estimé de rentabilité

de I'enseignement supérieur est particulierement élevé par rapport a celui des niveaux primaire et
secondaire®is,

L'enseignement supérieur joue souvent un réle crucial dans le développement du capital humain et dans
I'acquisition des compétences et des connaissances nécessaires par la population en age de travailler. En
Afrique, les inscriptions dans I'enseignement supérieur ont presque décuplé au cours des cing derniéres
décennies*i®7% Toutefois, I'offre semble encore insuffisante pour répondre a la demande, en raison

de la place plus importante occupée par I'enseignement secondaire™i®® et du nombre croissant de
jeunes. Parallelement, différents secteurs économiques prioritaires™” sont confrontés a une pénurie de
travailleurs dotés des compétences techniques requises pour améliorer la productivité, en particulier dans
les domaines des sciences et du développement de technologies'.

Mis en ceuvre dans 19 pays, le programme de Centres d'excellence dans l'enseignement supérieur en
Afrique (CEA) vise a contribuer au renforcement des capacités des établissements d'enseignement
supérieur dans les trois domaines clés suivants : les sciences, la technologie, I'ingénierie et les
mathématiques ; I'agriculture ; et la santé. Son objectif est de former du personnel qualifié dont les
compétences seront adaptées a un domaine thématique d’'importance centrale pour le développement
régional'’.

Lancée en 2014, la premiere phase du programme (CEA ) a été mise en ceuvre dans neuf pays d’Afrique
centrale et de I'Ouest (a savoir le Bénin, le Burkina Faso, le Cameroun, la Cote d’lvoire, la Gambie, le
Ghana, le Nigéria, le Sénégal et le Togo), aboutissant a la création de 22 centres'®% Au terme de quatre
années de mise en ceuvre, le programme a recueilli les inscriptions de 16 000 étudiants a court terme
et de 9 000 étudiants de master. Par ailleurs, 30 programmes ont recu une accréditation internationale,
et 4 962 étudiants et membres du corps enseignant ont participé a des stages relatifs a leur domaine
d'études’®. Les 22 centres de la CEA | sont parvenus a nouer 87 partenariats avec d’autres institutions
et des industriels, en plus de générer des revenus de 50,6 millions de dollars E.-U. par I'intermédiaire

de subventions concurrentielles a la recherche et au développement, de concours pour l'obtention de
bourses, de frais d'inscription des étudiants et de services d'évaluation’. D’un point de vue qualitatif,
plusieurs des centres créés dans le cadre du CEA mettent en évidence la contribution importante que les
compétences techniques et scientifiques pourraient apporter au développement. Un exemple parlant
est celui du Centre d'excellence en génomique des maladies infectieuses du Nigéria, dont le personnel
a diagnostiqué le premier malade d’Ebola du pays en 2014, tout juste six heures aprés avoir recu un
prélévement sanguin'®.

xxi. Les taux sont les suivants : 14 % pour I'enseignement primaire, 11 % pour I'enseignement secondaire et 21 % pour
I'enseignement supérieur.

xxii. Alors qu'il était inférieur a 1 % en 1970, le taux brut de scolarisation a atteint 8,9 % en Afrique subsaharienne et 32,4 % en
Afrique du Nord en 2016.

xxiii. Le taux net ajusté de fréquentation scolaire dans le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire est de 25 % en Afrique
subsaharienne .

xxiv. Il s'agit notamment de Iénergie, des industries extractives, de 'aménagement urbain, des transports, de I'agriculture
durable, de la santé, de I'environnement ainsi que de l'informatique et des communications.

xxv. Outre les sciences, la technologie, I'ingénierie et les mathématiques, I'agriculture et la santé, les domaines thématiques
étendus comprennent I'environnement ainsi que I'éducation et les sciences sociales appliquées. Les nouveaux sujets

traités sont notamment les villes durables, 'approvisionnement durable en électricité et en énergie, les sciences sociales et
I"éducation, les transports, les politiques relatives a la santé et a la population, le développement de la phytothérapie et la
science réglementaire, la santé publique, I'informatique et les communications appliquées ainsi que la production pastorale.
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Sur la base de ces premiers succés, la deuxiéme phase du programme (CEA Il) a été lancée en 2016 pour
créer 24 centres dans huit pays d’Afrique de I'Est et d’Afrique australe (en Ethiopie, au Kenya, au Malawi,
au Mozambique, en Ouganda, au Rwanda, en République-Unie de Tanzanie et en Zambie). La troisiéme
phase (CEA Impact) a débuté en 2018, avec pour objectif d’appuyer la création de 25 centres, d'apporter
un soutien a 18 centres issus de la premiére phase et d'élaborer de nouveaux domaines de recherche 1%,

L'équité comme prochain palier

Lenseignement supérieur en Afrique est confronté a un défi commun : il profite souvent aux étudiants
issus de milieux plus aisés, plus instruits et qui vivent en zones urbaines'” (voir le Constat général pour
une discussion sur I'acces équitable a I'enseignement supérieur). Par ailleurs, le fait que la région se soit
rapprochée de la parité entre les genres nN'empéche pas que les progrés en la matiére restent lents, en
particulier dans les pays a faible revenu et dans les filieres des sciences, de la technologie, de l'ingénierie
et des mathématiques, ol les femmes restent sous-représentées'®. Il est donc d’'une importance capitale
que les interventions panafricaines, telles que le programme CEA, renforcent la priorité accordée a
I'¢quité en intégrant des bourses fondées sur les besoins, des programmes de sensibilisation ciblés et des
campagnes d'information dans leurs stratégies d'expansion.

Etude de cas n° 7 : La préparation a 'emploi et le passage a la vie
active

Les jeunes victimes de la pauvreté laborieuse

Le chdmage ou la précarité de I'emploi des jeunes semble étre un probléme dans plusieurs pays d’Afrique.
Lorsqu’ils occupent un emploi, les jeunes travaillent souvent dans le secteur informel, et ce en plus
grande proportion que le reste de la population en age de travailler'®. Afin d’aider les jeunes a intégrer

le marché du travail, différents gouvernements élaborent des politiques inédites et lancent de nouveaux
programmes visant a améliorer I'accés a des formations de qualité'™.

L'engagement du Rwanda en faveur du renforcement des
compétences des jeunes

Malgré une croissance soutenue et un revenu par habitant supérieur a la moyenne régionale®i'"', |e
Rwanda éprouve encore des difficultés a garantir 'emploi productif des jeunes''2 D’apres de nouvelles
estimations de I'Organisation internationale du Travail (OIT), la moitié des Rwandais agés de 15 a 29 ans
n‘ont pas terminé leur transition vers un emploi stable et satisfaisant*i. Cette situation est la conséquence
de faibles taux d'achévement du deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire®i'3, de lacunes en
matiére d’acquisition de compétences dans le cadre de programmes d’EFTP ou de I'enseignement
supérieur®™ 4 et de l'acces limité au travail décent',

xxvi. Entre 2000 et 2020 (selon les prévisions), le Rwanda a affiché un taux moyen de croissance réelle de 7 %, le PIB par
habitant & parité de pouvoir d'achat ayant atteint 2 363 dollars E.-U. en 2019.

xxvii. Selon la définition de I'OIT, un jeune est en insertion professionnelle s'il r’épond a au moins une des conditions suivantes
1i) il étudie et est actuellement employé ou sans emploi (au sein de la population active) ; ii) il n'étudie pas et est sans emploi
;i) il n"étudie pas et occupe un emploi temporaire et insatisfaisant ; et iv) il nétudie pas et est sans emploi, mais envisage
d’'occuper un poste dans le futur.

xxviii. Au Rwanda, les habitants agés de plus de 25 ans ne sont que 10 % a avoir au moins achevé le deuxiéme cycle de
I'enseignement secondaire, tandis que 20 % seulement des diplomés récents de programmes d’EFTP sont employés a plein
temps aprés avoir recu leur diplome.

xxix. Seulement 20 % des dipldmés récents de programmes d’EFTP sont employés a plein temps aprés avoir recu leur dipléme.
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Afin d'améliorer les perspectives d'emploi et I'intégration économique des jeunes, le Rwanda travaille

a élaborer un cadre politique exhaustif depuis 2015**, Ces efforts se sont traduits par une politique
nationale de la jeunesse''é, une stratégie de transformation nationale'’, une politique nationale en
matiére d'emploi et, plus récemment, une stratégie nationale relative au renforcement des compétences
et a l'emploi™®. Ces initiatives définissent une programmation compléte qui cible les jeunes par
I'intermédiaire de I'autonomisation économique, de la décentralisation des systemes de soutien, de
mécanismes de renforcement des liens avec le secteur des TIC et d'une stratégie visant a renforcer
I'acquisition de compétences grace aux formations EFTP. Il s'agira notamment de réformer I'EFTP de
maniére a déployer un programme scolaire fondé sur les compétences dans toutes les institutions
concernées’ ™,

Passer de I'’Akazi Kanoze (le travail bien fait) a ’'Huguka Dukore
Akazi Kanoze (I'emploi pour tous)

En tant que premier pas vers I'avancement des réformes ambitieuses du systeme d’EFTP, le Ministére
de I'éducation du Rwanda ceuvre avec le Centre de développement de I'éducation’® a déployer

le programme scolaire « Work Ready Now! » (« Préts au travail maintenant ! »)*12! dans tous les
établissements d’enseignement secondaire général et technique. Cette initiative a été précédée par le
projet AK*iiYouth Livelihoods, un programme a plus petite échelle mis en ceuvre entre 2008 et 2016.
L'objectif de ce projet était d'améliorer la préparation a I'emploi et I'esprit d’entreprise, en offrant une
formation et un appui en matiere de compétences professionnelles et de la vie courante, ainsi que des
possibilités de formation pratique'?

Le programme Akazi Kanoze a bénéficié a 18 939 jeunes Rwandais, parmi lesquels 157 étudiants d'un
sous-ensemble préalablement choisi pour étre évalué, ont obtenu des résultats positifs : 73 % ont obtenu
des résultats satisfaisants a un test de compétences'? et 76 % ont trouvé un stage apres avoir terminé

le programme. Deux ans plus tard, 74 % de ces étudiants étaient toujours en poste. Une enquéte a
également été menée aupres d'employeurs afin de comprendre leur perception de la performance des
jeunes dans le programme. La vaste majorité des répondants ont jugé que les compétences techniques et
de la vie courante des étudiants étaient « excellentes » ou « bonnes »'%,

Une version sur mesure du programme a été élaborée en 2016 afin d’élargir la mise en ceuvre de sa
premiére phase. Lobjectif était de proposer le modéle « Work Ready Now! » a 40 000 jeunes vulnérables de
23 districts. Connue sous le nom de « Huguka Dukore Akazi Kanoze »*¥ (I'emploi pour tous), cette version
comprend une composante d'intégration de la dimension de genre qui permet de contribuer a renforcer
les compétences des femmes dans des secteurs traditionnellement dominés par les hommes, en plus
d’une composante consacrée aux jeunes handicapés'®.

Lannée 2017 a marqué le début de l'institutionnalisation nationale d’un programme scolaire fondé

sur le modele « Work Ready Now! ». Une premiére évaluation d'impact par essai contrélé randomisé
menée en 2018 a révélé que les étudiants inscrits au programme de développement de la main-d'ceuvre
Akazi Kanoze 2 étaient de huit points de pourcentage plus susceptibles d'occuper un emploi que leurs
semblables ne participant pas au programme. Des résultats positifs ont également été observés en
matiere d'équité entre les genres. Les jeunes femmes participant au programme ont obtenu un score

de préparation a I'emploi de cing points de pourcentage supplémentaires en moyenne. Si plus de 20
points de pourcentage les séparaient de leurs pairs masculins en début de programme, les femmes sont
parvenues a rattraper ce retard'?.

xxx. Selon la définition mondialement acceptée, on appelle « jeunes » la population agée de 15 a 29 ans. Au Rwanda, cependant, les
jeunes correspondent aux personnes agées de 14 a 35 ans. D'aprés cette définition nationale, 40 % des Rwandais sont des jeunes.
xxxi. Les domaines de compétences considérés comme prioritaires sont l'esprit critique, la créativité, Iinnovation, la recherche, la
communication dans les langues officielles, la coopération, la coopération en matiere de gestion, les relations interpersonnelles, les
compétences de la vie courante et I'apprentissage tout au long de la vie.

xxxii. « Work Ready Now! » est un modeéle de programme scolaire de préparation a I'emploi déployé a diverses échelles dans 26 pays
depuis 2009. Constitué de modules flexibles et faciles a adapter, il integre une variété de sujets fondés sur les normes internationales
qui comprennent le développement personnel, la communication, la recherche d'un emploi, le comportement au travail, la
participation civique, la culture numérique, la santé et la résilience.

xxxiii. Ce qui signifie « travail bien fait » en kinyarwanda.

xxxiv. Ce qui signifie « emploi pour tous » en kinyarwanda.
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Une nouvelle main-d’‘ceuvre mieux équipée

Les résultats préliminaires de la mise en ceuvre a grande et petite échelle d'un programme de préparation
a I'emploi au Rwanda ont prouvé l'efficacité des programmes scolaires pratiques et flexibles adaptés aux
jeunes dont le niveau d'alphabétisme est faible. Cependant, de grandes difficultés se profilent a 'avenir. A
mesure que les objectifs des formations institutionnalisées de préparation a I'emploi et des programmes
de transition entre |'école et le travail seront atteints, un plus grand nombre de jeunes mieux équipés
chercheront a intégrer le marché du travail pour occuper des emplois de qualité. Il est essentiel que le
secteur économique du pays trouve des moyens d'absorber ces jeunes qualifiés dont les attentes sont
élevées et que les efforts du gouvernement et de ses partenaires permettent d’améliorer la productivité et
les possibilités économiques en continu, au bénéfice de tous.

Le programme « Educate! »

Le programme « Educate! »*1?7 est un outil d’accélération qui fournit un appui technique au programme
«Work Ready Now! » au Rwanda. En plus d’étre le plus grand prestataire de formation® en Afrique de
I'Est, ce programme fournit des solutions visant a doter les jeunes des aptitudes nécessaires pour réussir
leur vie aprés I'école en Ouganda et au Kenya. En Ouganda, depuis 2009, les équipes du programme «
Educate! » ont testé, affiné et renforcé* le modéle phare du programme pour I'enseignement secondaire
fondé sur les compétences. Ce modéle repose sur les trois composantes suivantes : des cours de formation
pour les étudiants**ii'28 |3 création de clubs d'affaires gérés par les étudiants et 'organisation d'activités
d'évaluation continue axées sur les étudiants. « Educate! » a jusqu’a présent été mis en ceuvre dans 750
écoles (soit 25 % des établissements d’enseignement secondaire) en Ouganda. Ses équipes collaborent
avec le Gouvernement pour réformer le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire du pays depuis
2012. Au Kenya, elles travaillent de concert avec les autorités depuis 2017 afin de faciliter la transformation
de I'enseignement secondaire afin que les jeunes puissent acquérir des compétences professionnelles et
d'entrepreneuriat.

xxxv. L' outil d'accélération « Goalkeepers »vise a élaborer des solutions éducatives fondées sur les compétences pour
I'enseignement secondaire ainsi que des possibilités d'emploi qui produisent un effet durable et de grande ampleur sur les
conditions de vie des jeunes.

xxxvi. La totalité du programme scolaire « Educate! » est accessible en open source. Il a été concu selon un modele de « copyleft »
ou «gauche d'auteur » (par opposition aux droits d'auteur) afin de susciter le plus d'effets possible dans le monde entier.

xxxvii. Lélaboration du programme scolaire dans le pays se fait par étapes et fait I'objet d’un suivi continu. Dés 2017, de nouveaux
modules du programme national de promotion de I'esprit d'entreprise ont fait I'objet de projets pilotes dans neuf écoles et

des ateliers inédits destinés aux enseignants ont été concus et analysés. Les équipes du programme « Educate! » collaborent
également avec le Gouvernement pour développer un outil d'évaluation pratique visant a encourager le corps enseignant a
adopter une approche de la pédagogie fondée sur les compétences.

xxxviii. Il s'agit de cours de formation dispensés chaque semaine par des mentors formés visant a doter les apprenants

d'« Educate!» de compétences transférables et entrepreneuriales. La formation dure un an et demi et suit une structure
pédagogique de type «laboratoire de compétences » expérientiel et centré sur I'étudiant.
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Chapitre 6




Rapport continental —— L'éducation en Afrique: Placer I'équité au cceur des politiques

RESUME DU CHAPITRE

Le présent chapitre souligne I'ampleur du triple défi auquel les gouvernements sont
confrontés: augmenter les effectifs de I'enseignement, augmenter la proportion
d’enseignants formés a la pédagogie et possédant les qualifications académiques requises,
et veiller a ce que les politiques relatives au personnel renforcent I'équité dans I'éducation. Il
présente en particulier les questions et les conclusions principales suivantes, parmi d’autres:

Le lien entre les enseignants et I'équité dans la diversité, le déploiement et les pratiques
d’enseignement inclusives :

@ La diversité du personnel éducatif et la prise en compte des considérations relatives a
I'équité dans le déploiement des enseignants peuvent avoir des répercussions sur l'accés
a I'éducation des enfants handicapés et leur apprentissage scolaire. Bien que le peu de
données existantes limite la portée des analyses, la plupart des pays enregistrent des
disparités entre les genres au sein du personnel de I'éducation, en particulier dans les
niveaux d’enseignement secondaire et au-dela.

@ Concernant le déploiement des enseignants, les zones rurales, isolées, difficiles d’accés ou
en proie a un conflit sont souvent touchées par des pénuries d’enseignants, qui peuvent
concerner diverses matieres et différents niveaux d'enseignement. Le degré d'aléa du
déploiement, qui indique la mesure dans laquelle les enseignants sont répartis en fonction
d’autres facteurs que le nombre d’éléves, varie considérablement d’un pays a l'autre.

@ S'il estimportant que les enseignants aient connaissance et fassent usage de pratiques
d’enseignement inclusives pour que les enfants handicapés soient intégrés au processus
d’apprentissage, il existe une pénurie d’enseignants spécialisés et seule une petite partie du
personnel de I'éducation recoit une formation continue en matiére d'éducation inclusive.

Adopter une approche multidimensionnelle pour améliorer la qualité des enseignants:
Un nombre grandissant d'études démontrent que la qualité des enseignants joue un

role déterminant dans I'apprentissage et le bien-étre des enfants. Pour I'améliorer, les

pays devront adopter une approche multidimensionnelle ayant pour élément central les
politiques relatives au personnel de I'éducation. Le recrutement, la formation, la motivation,
le développement professionnel, le suivi et le soutien font partie des éléments clés d'une
politique efficace. Cependant, ces derniéres doivent également tenir compte du fait que

la qualité de I'enseignement dépend d’autres facteurs, dont les programmes scolaires, les
supports pédagogiques et les politiques d'évaluation.

La qualité des enseignants, telle que mesurée par les indicateurs des ODD relatifs au
personnel de I'éducation formé a la pédagogie, a fait I'objet d’analyses menées au cours et aux
environs de I'année 2016. Celles-ci ont 