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1 Introduction 

Ce document fait partie d’une série d’études exploratoires commandées par le Programme 
Partage de connaissances et d’innovations (KIX) du Partenariat mondial pour l’éducation (GPE), 
une initiative conjointe avec le Centre de recherches pour le développement international du 
Canada (CRDI), afin d’informer ses activités de recherche appliquée et d’échange de 
connaissances. Le KIX du GPE travaille à travers quatre pôles, comprenant 85 pays dans le 
monde : le Pôle Afrique 19, le Pôle Afrique 21, le Pôle Europe de l’Est, Moyen-Orient et Afrique du 
Nord, Asie et Pacifique, et le Pôle Amérique latine et Caraïbes. 

Ce manuscrit résume les priorités clés qui sont ressorties des consultations avec les parties 
prenantes de l’éducation dans les pays partenaires du GPE et de l’examen de certains 
documents nationaux et de la littérature scientifique relative à l’éducation et la protection de la 
petite enfance (EPPE) (se reporter à l’encadré 1 pour la définition). Le document se concentre 
sur deux thèmes principaux relatifs à l’EPPE : l’accès et la qualité. Dans le cadre du premier 
thème, l’accès, le document se concentre sur des sujets relatifs à l’inscription à l’EPPE, en 
particulier dans les zones rurales ou éloignées ou dans les zones à fort taux de pauvreté, et à 
l’EPPE pour les enfants défavorisés, y compris les élèves en situation de handicap. Ce thème 
aborde également les programmes destinés aux parents, ainsi que la mobilisation et la 
participation des parents et de la famille à l’EPPE. Le deuxième thème, qui aborde des sujets 
relatifs à la qualité des services d’EPPE, comprend, par exemple, les programmes et les 
processus d’enseignement et d’apprentissage, en particulier les pédagogies basées sur le jeu, 
le soutien et le renforcement des capacités des personnels enseignants de l’EPPE, des 
personnes soignantes et des dirigeants de l’école, et le développement des compétences 
fondamentales en matière d’alphabétisation, de calcul et d’apprentissage socio-émotionnel, 
ainsi que les stratégies d’évaluation pour les élèves de la petite enfance. Le sous-thème de la 
qualité prend également en compte des questions plus larges de développement et de bien-
être de l’élève, notamment l’accès à la santé et à la nutrition ou à des environnements familiaux 
stimulants. Le document présente ensuite un aperçu du processus utilisé pour collecter des 
données afin de dégager des priorités thématiques et présente les résultats de la recherche 
menée. Pour chaque sous-thème, le document présente les spécificités des quatre pôles du KIX. 
Le document se termine par des suggestions de recherche. 

Encadré 1. Définir l’éducation et la protection de la petite enfance 

Les définitions et les tranches d’âge de l’éducation et de la protection de la petite enfance (EPPE) 
varient, les enfants de la naissance à l’âge de 8 ans étant souvent estimés comme faisant 
partie de la sphère de la petite enfance. Pour les besoins de ce document, nous utilisons la 
définition de l’EPPE tirée de Renforcer l’éducation et la protection de la petite enfance. Document 
de consultation pour le mécanisme de partage de connaissances et d’innovations (KIX) (Aboud 
et Proulx, 2019), qui fait référence à « une prise en charge organisée en groupe en dehors de la 
famille pour les enfants âgés de 3 à 6 ans afin de développer certaines compétences nécessaires 
à la préparation à l’école » (p. 6). Nous nous concentrons donc sur les années précédant 

https://www.gpekix.org/fr
https://www.gpekix.org/fr
https://www.gpekix.org/sites/default/files/Media%20Document/Africa%2019%20indepth%20country%20priorities%20mapping%20report.pdf
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-07/Africa21%20priorities_Report_DRAFT_2.pdf
https://www.gpekix.org/fr/knowledge-repository/priorites-thematiques-dans-21-pays-partenaires-du-gpe-deurope-asie-region-du
https://www.gpekix.org/fr/knowledge-repository/priorites-thematiques-dans-21-pays-partenaires-du-gpe-deurope-asie-region-du
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-10/Rapport%20Defis%20Educatifs%20KIX_ALC_Jun2020_VF%20FR.pdf
https://www.globalpartnership.org/sites/default/files/document/file/2019-07-kix-Renforcer-education-et-protection-petite-enfance.pdf
https://www.globalpartnership.org/sites/default/files/document/file/2019-07-kix-Renforcer-education-et-protection-petite-enfance.pdf


   

 

5 

 

l’inscription à l’école primaire et, bien que l’âge d’entrée à l’école varie d’un pays à l’autre, la 
plupart des enfants commencent l’école primaire à l’âge de 6 ans1. En effet, l’Objectif de 
développement durable (ODD) 4 aborde l’importance d’une EPPE de qualité au moyen de la 
cible 4.2, qui demande que tous les enfants aient accès à un minimum d’un an d’éducation 
gratuite « de qualité en matière de développement de la petite enfance, de soins et d’éducation 
préprimaire, afin d’être prêts pour l’enseignement primaire »2.  

2 Contexte 

L’une des périodes de développement les plus critiques pour un enfant se situe dans les cinq 
premières années de sa vie. Plus de 90 % du développement du cerveau a lieu pendant cette 
période et les enfants apprennent à penser, à communiquer et à s’engager avec les autres à 
un rythme rapide, en construisant de nouveaux neurones à raison de 1 000 à 1 million par 
seconde (Center on the Developing Child, 2010). L’EPPE est donc une approche critique qui peut 
permettre aux enfants d’acquérir les compétences cognitives, motrices et socio-émotionnelles 
nécessaires pour jeter les bases de l’apprentissage et de la réussite tout au long de la vie. Les 
enfants qui bénéficient d’une EPPE de qualité sont mieux préparés à l’enseignement primaire, 
présentent de meilleures capacités cognitives et font preuve de meilleures aptitudes sociales et 
émotionnelles. Ces expériences précoces jouent un rôle essentiel dans la trajectoire de l’enfant 
à l’école et au-delà, ce qui fait de l’accès à des services de protection et d’éducation de qualité 
un facteur prédictif de la préparation à l’école et de la réussite scolaire. 

Il est clairement établi que les interventions précoces ciblant la santé, le bien-être, le 
développement socio-émotionnel ou cognitif des enfants constituent des investissements 
politiques judicieux. L’amélioration de l’accès aux programmes d’EPPE et de leur qualité 
présente des avantages considérables, car cela produit un rendement important en réduisant 
les taux d’abandon scolaire, en évitant les redoublements et en augmentant l’efficacité 
générale d’un système éducatif (UNICEF, 2019a). Les données provenant de 48 pays démontrent 
que, indépendamment du niveau de revenu des pays ou des niveaux généraux de soutien à 
l’apprentissage à la maison, des taux de fréquentation nationaux plus élevés dans les 
programmes d’EPPE sont relatifs à un pourcentage significativement plus élevé d’enfants dont 
le développement est en bonne voie, tant en ce qui concerne les compétences émergentes en 
lecture, en écriture et en calcul que le développement général. Investir dans l’EPPE présente 
également des avantages à long terme pour le développement économique d’un pays. Une 
étude longitudinale s’étalant sur 20 ans a montré que les enfants issus de ménages pauvres qui 
bénéficiaient d’une stimulation de haute qualité à un jeune âge étaient non seulement plus 
susceptibles de suivre et d’achever des études supérieures, mais gagnaient également en 

 
1 Se reporter à la présentation par la Banque mondiale des données de l’Institut de statistique de l’UNESCO sur 
l’âge d’entrée à l’école primaire ici.  
2 Se reporter à https://sdgdata.gov.uk/4/  

https://data.worldbank.org/indicator/SE.PRM.AGES?view=map
https://sdgdata.gov.uk/4/
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moyenne 25 % de plus à l’âge adulte que ceux qui n’avaient pas bénéficié de ces interventions 
(Banque mondiale, 2022). En effet, le rapport Approches rentables pour améliorer 
l’apprentissage global de 2023 indique qu’une éducation préprimaire de qualité (pour les 
enfants âgés de 3 à 5 ans) et des programmes de stimulation de la petite enfance dirigés par 
les parents (pour les enfants âgés de 0 à 36 mois) constituent tous deux de « bons 
investissements » en raison de leurs répercussions et de leur rentabilité avérés (Comité 
consultatif mondial sur les données probantes de l’éducation [GEEAP], 2023). 

Plusieurs projets du KIX ont déjà examiné les innovations en matière d’apprentissage précoce, 
en particulier en Afrique de l’Est, de l’Ouest et du Sud. Avec le soutien de la Fondation LEGO 
(Nafungo et coll., 2022), l’apprentissage et les pédagogies fondés sur le jeu ont été au cœur de 
la recherche du KIX en Éthiopie, en Gambie, au Ghana, au Kenya, au Nigeria, au Malawi, au 
Mozambique, au Rwanda, en Sierra Leone, en Ouganda et en Zambie. Plusieurs de ces études 
ont également produit des données sur des points de pression clés dans la recherche sur l’EPPE, 
notamment la mise à l’échelle des modèles d’EPPE, l’alignement des programmes 
d’enseignement et d’évaluation du préprimaire et du primaire, ou la conception d’approches 
d’EPPE inclusives ou transformatrices de genre (KIX du GPE, 2022).  

2.1 L’EPPE en tant que politique mondiale  

L’EPPE est largement reconnue comme une composante essentielle des programmes mondiaux 
en matière d’éducation et de développement et se reflète dans diverses initiatives et lignes 
directrices mondiales. En tant que norme internationale pionnière, la Convention internationale 
des droits de l’enfant (CIDE) des Nations Unies a joué un rôle essentiel dans la mise en place 
d’un cadre mondial pour la protection et la promotion du bien-être, de la dignité et des droits 
de tous les enfants (Wells, 2021). La Convention place l’intérêt supérieur de l’enfant au premier 
plan de toutes les actions (article 3) et souligne le droit de chaque enfant à l’éducation 
(article 28), tout en exprimant les objectifs de l’éducation (article 29), qui englobent le 
développement holistique de l’enfant dès son plus jeune âge. L’attention mondiale portée à 
l’EPPE a ensuite été renforcée par son intégration dans l’ODD 4, qui stipule explicitement qu’il 
convient de veiller à ce que tous les enfants, quel que soit leur milieu socio-économique, aient 
accès à des services de qualité en matière de développement de la petite enfance, d’accueil et 
d’éducation préprimaire. De même, de nombreuses organisations internationales 
reconnaissent l’importance de l’EPPE et en font une priorité dans leurs directives. Le Cadre 
d’action Éducation 2030 de l’UNESCO met l’accent sur l’EPPE en tant que fondement de 
l’apprentissage tout au long de la vie, en plaidant pour un accès équitable et des programmes 
de qualité (UNESCO, 2016). La Banque mondiale reconnaît le rôle de l’EPPE dans la réduction de 
l’extrême pauvreté et des disparités dans les résultats d’apprentissage et soutient la nutrition 
des enfants ainsi que la stimulation et l’éducation précoces au moyen de son cadre de 
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développement de la petite enfance3. Une autre initiative mondiale de grande envergure, le 
cadre de soins nourriciers de l’OMS et de l’UNICEF, met en évidence les liens entre la santé et 
l’éducation. Lancée en 2018, l’initiative aborde de manière exhaustive les questions de DPE dans 
de nombreux pays en se concentrant sur cinq composantes interdépendantes : une bonne 
santé, une nutrition adéquate, la sûreté et la sécurité, des soins adaptés et des possibilités 
d’apprentissage (OMS et coll., 2018). Cet ensemble croissant de politiques et de cadres amplifie 
l’appel mondial en faveur de l’EPPE et incite les nations à la placer au premier plan des 
programmes d’éducation nationaux et internationaux. Néanmoins, des recherches 
supplémentaires sont nécessaires en vue de comprendre comment les gouvernements 
parviennent à développer l’offre d’EPPE, notamment en générant des fonds supplémentaires et 
en réglementant les divers modèles d’offre d’EPPE. 

2.2 Modèles d’EPPE 

Les modèles d’EPPE englobent diverses approches et modalités, notamment des programmes 
axés sur les parents ou vers les élèves, dans des cadres formels ou non formels, ou dans des 
environnements en personne ou virtuels (Jouer pour apprendre et l’atelier Sésame, 2023; 
UNICEF, 2017b). Chaque modèle présente des avantages et des difficultés qui lui sont propres. 
L’offre comprend des options gouvernementales et non gouvernementales : les écoles 
gouvernementales donnent généralement accès à des programmes plus structurés et 
normalisés, mais elles peuvent être confrontées à des contraintes de ressources et à des 
classes surchargées, ce qui peut avoir des répercussions sur la qualité de l’éducation (Bendini 
et Devercelli, 2022). Les écoles communautaires, quant à elles, sont souvent plus localisées et 
peuvent mieux répondre aux besoins de la communauté; cependant, elles sont souvent 
confrontées à des défis relatifs au financement limité ou à l’accès aux ressources, ainsi qu’au 
faible niveau de qualification des personnels enseignants, qui peuvent être des bénévoles de la 
communauté ou des personnels enseignants contractuels, plutôt que des personnes 
professionnelles certifiées (Bendini et Devercelli, 2022). Pour créer des systèmes d’EPPE inclusifs 
et efficaces, il est essentiel d’équilibrer les avantages de chaque modèle tout en tenant compte 
de leurs difficultés respectives. 

L’offre privée d’EPPE peut être mise en œuvre au moyen de garderies ou de crèches ou de 
garderies privées et d’entités préscolaires privées, gérées par une variété de prestataires 
commerciaux différents. La tranche d’âge des enfants accueillis dans les garderies s’étend 
généralement de la petite enfance à 2 à 4 ans selon les pays, contrairement à l’enseignement 
préscolaire, qui englobe généralement les âges de 3 à 5 ans ou même 6 ans, c’est-à-dire les 
années précédant l’entrée de l’enfant dans l’enseignement de base. Les garderies et les 
crèches sont souvent axées sur la fourniture d’un environnement sûr et stimulant pour les 

 
3 Se reporter à https://www.worldbank.org/en/topic/earlychildhooddevelopment#3  

 

https://www.worldbank.org/en/topic/earlychildhooddevelopment#3
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jeunes enfants et offrent une supervision essentielle, des soins de base et une atmosphère 
propice à la socialisation précoce (Bendini et Devercelli, 2022). Les garderies privées sont un 
choix courant pour les parents qui recherchent des solutions de garde d’enfants pendant qu’ils 
travaillent ou qu’ils assument d’autres responsabilités. En comparaison, les écoles maternelles 
mettent l’accent sur des programmes éducatifs plus structurés et constituent un choix 
approprié pour les parents qui accordent une grande importance à la préparation scolaire 
précoce. Enfin, les possibilités de prestation à domicile ou en milieu familial sont une source 
importante de prestations d’EPPE dans tous les contextes nationaux des pays partenaires du 
GPE (Slot, 2018). Des études menées dans les pays du Nord indiquent que les raisons les plus 
importantes de favoriser la garde en milieu familial sont la confiance, la flexibilité qu’elle offre 
aux parents, le caractère abordable et la conviction que les enfants bénéficient d’une prise en 
charge plus individualisée (Porter et coll., 2010). 

2.3 L’EPPE et l’apprentissage fondamental 

L’EPPE joue un rôle essentiel dans le développement des compétences fondamentales des 
jeunes enfants, qui constituent les fondements de leur future réussite scolaire. Les compétences 
fondamentales sont définies par l’Institut de statistique de l’UNESCO comme les compétences 
qui « rendent l’apprentissage possible »4. Ils englobent toute une série de compétences, 
notamment la lecture et l’écriture fondamentales, le calcul fondamental et l’apprentissage 
socio-émotionnel (UNICEF, 2023d). L’alphabétisation fondamentale implique le développement 
de compétences précoces en lecture et en langage, telles que le décodage, la phonétique et la 
conscience phonémique, le vocabulaire, la fluidité et la compréhension de la lecture, qui 
permettent toutes aux jeunes élèves de discerner le sens de différents types de textes et de 
médias. La numératie fondamentale se concentre sur les concepts mathématiques de base, 
aidant les enfants à développer leur aisance numérique, leur raisonnement logique ou leur 
capacité à résoudre des problèmes. L’apprentissage socio-émotionnel met l’accent sur le 
développement de compétences interpersonnelles et intrapersonnelles cruciales telles que 
l’autorégulation, le travail d’équipe et la résolution des conflits, qui sont essentielles pour établir 
des relations saines et un bien-être émotionnel. Ces compétences fondamentales constituent 
les pierres angulaires sur lesquelles se construit le développement cognitif et émotionnel de 
l’enfant au cours de ses années de formation, ce qui fait de l’EPPE une fenêtre d’occasion 
critique pour la réussite scolaire. Au Népal, par exemple, les enfants participant à des 
programmes d’EPPE avaient 17 fois plus de chances d’être en bonne voie pour acquérir les 
compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul, même après avoir pris en compte 
de nombreuses variables socio-économiques (UNICEF, 2019a). 

L’importance de l’acquisition de compétences fondamentales dans la petite enfance va bien 
au-delà des premières années d’apprentissage. Les compétences fondamentales – comme 

 
4 Se reporter à https://uis.unesco.org/fr/glossary-term/competences-fondamentales-dans-les-premieres-
annees-detudes  

https://uis.unesco.org/fr/glossary-term/competences-fondamentales-dans-les-premieres-annees-detudes
https://uis.unesco.org/fr/glossary-term/competences-fondamentales-dans-les-premieres-annees-detudes
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leur nom l’indique – servent de tremplin à la trajectoire de l’enfant dans le système éducatif et 
ont des répercussions profondes sur l’ensemble de sa réussite scolaire. Les compétences 
fondamentales en lecture, écriture et calcul fournissent les outils nécessaires pour aborder des 
sujets plus complexes au cours des années suivantes, permettant aux élèves de comprendre et 
de communiquer efficacement dans différentes disciplines. En outre, l’apprentissage socio-
émotionnel dote les élèves de l’intelligence émotionnelle et de la conscience de soi nécessaires 
à la résolution efficace des problèmes et des conflits et renforce leur capacité à acquérir des 
compétences de réflexion de haut niveau. Au fur et à mesure que les élèves progressent dans 
leur parcours éducatif, une base solide dans ces compétences ne contribue pas seulement à la 
réussite scolaire, mais aussi à leur capacité à s’adapter à de nouveaux défis, à collaborer avec 
leurs pairs et à devenir des élèves tout au long de leur vie. Des données longitudinales 
provenant des Caraïbes suggèrent qu’un accès accru à des environnements familiaux 
stimulants au cours des premières années peut entraîner des gains à long terme en matière de 
cognition, de réussite scolaire, d’emploi, de santé mentale et de revenus à l’âge adulte (J-PAL 
Policy Insight, 2020). L’EPPE qui donne la priorité au développement des compétences 
fondamentales ouvre la voie à une croissance holistique et à la réussite dans tous les aspects 
de la vie de l’enfant, à la fois professionnelle, sociale et civique. 

Reconnaissant l’importance primordiale des compétences fondamentales, les parties 
prenantes de l’éducation se sont récemment engagées à investir dans l’apprentissage 
fondamental des élèves précoces et des enfants ou adolescents ayant besoin d’un soutien de 
rattrapage. Lors du Sommet sur la transformation de l’éducation des Nations Unies de 2022, 
50 pays et organisations, dont le GPE, la Banque mondiale et l’UNICEF, ont soutenu l’Engagement 
à l’action en faveur de l’apprentissage fondamental (GPE, 2023), en reconnaissance du fait que 
l’apprentissage fondamental fournit les éléments de base essentiels pour tous les autres 
apprentissages, connaissances et compétences de niveau supérieur. La Coalition mondiale de 
l’éducation de l’UNESCO (2023) travaille avec les pays partenaires du GPE pour produire des 
données comparables sur les compétences fondamentales. Divers outils d’évaluation ont été 
adaptés et utilisés dans différents pays pour mesurer les compétences fondamentales dans les 
premières années du primaire (p. ex., l’évaluation de la lecture en début de scolarité [ELDS], 
l’évaluation des mathématiques en début de scolarité [EMDS] et l’évaluation internationale de 
l’apprentissage social et émotionnel [EIASE]), et de nouveaux outils sont également en cours 
d’élaboration et de validation dans les pays partenaires du GPE (p. ex., pour mesurer les 
compétences nécessaires à la vie courante et l’éducation à la citoyenneté pour les élèves dès 
l’âge de 6 ans en Afrique de l’Est; se reporter à Shariff et coll., 2023). Cette myriade d’outils 
permet de mesurer et de suivre l’étendue des compétences qui englobent l’apprentissage 
fondamental. Ils contribuent également à encourager une approche holistique du 
développement de la petite enfance (O’Malley, 2023). Néanmoins, des recherches 
supplémentaires sont nécessaires pour développer, piloter et valider des outils d’évaluation qui 
mesurent l’EPPE dans les PFR-PRI (Chen et Wolf, 2021; Munoz-Chereau et coll., 2021). En effet, de 
nombreux pays ne disposent toujours pas de données d’évaluation complètes portant sur 
l’apprentissage fondamental : par exemple, une enquête récente menée auprès de 94 pays a 



   

 

10 

 

révélé que plus de la moitié d’entre eux (58 %) n’avaient mis en place aucune évaluation pour 
mesurer l’apprentissage socio-émotionnel (UNICEF, 2023d). En outre, dans les pays où les 
données existent, les résultats de l’évaluation indiquent des niveaux d’apprentissage 
fondamentaux généralement faibles dans les PFR-PRI. Des données récentes suggèrent que la 
proportion d’enfants âgés de 36 à 59 mois dont le développement est en bonne voie dans au 
moins trois des domaines suivants : alphabétisation et numératie, développement physique, 
développement socio-émotionnel et apprentissage (indicateur 4.2.1 des ODD) est de 81 % au 
Moyen-Orient et en Afrique du Nord, et de 54 % en Afrique de l’Ouest et du Centre (UNICEF, 
2023b). Les conséquences de la pandémie de COVID-19 ont encore davantage menacé l’accès 
des jeunes élèves à l’EPPE et leur développement de compétences fondamentales, comme 
l’explique la section suivante.  

2.4 Répercussions de la pandémie de COVID-19 

La pandémie de COVID-19 a posé des défis sans précédent aux systèmes de protection et 
d’éducation de la petite enfance. Les fermetures prolongées d’écoles ont perturbé les 
environnements d’apprentissage traditionnels, nécessitant des solutions innovantes afin de 
soutenir les jeunes élèves à distance. Toutefois, les données disponibles indiquent que les 
jeunes élèves sont souvent les personnes qui ont le moins accès à des stratégies 
d’enseignement et d’apprentissage de qualité et adaptées à leur âge pendant les fermetures 
d’écoles (Powers et Neuman, 2022). L’idée que l’EPPE est moins adaptée que les autres ordres 
d’enseignement à la formation à distance a contribué à ce que les gouvernements accordent 
peu d’attention ou de ressources à l’EPPE pendant les fermetures d’écoles (Neuman et Powers, 
2021). Malgré ces perceptions, l’apprentissage précoce assisté par la technologie, y compris 
l’utilisation des médias, des vidéos et des jeux, est apparu comme un ensemble d’outils 
potentiels permettant d’impliquer efficacement les enfants pendant les fermetures d’écoles 
causées par la pandémie et d’autres situations d’urgence. Par exemple, en Syrie et au Liban, un 
essai contrôlé randomisé évaluant un programme d’EPPE à distance utilisant WhatsApp afin de 
soutenir les parents d’enfants de 5 à 6 ans a révélé des répercussions positives importantes sur 
les compétences des enfants en matière de lecture, d’écriture et de calcul, d’apprentissage 
socio-émotionnel et de développement global, l’ampleur des répercussions étant comparable 
à celle des programmes préscolaires en présentiel dans le monde entier (Global TIES for 
Children, 2023b). En outre, les vidéos de l’atelier Sésame (2023 a) Regarde-Joue-Apprend et les 
ressources associées ont été mises en œuvre avec succès dans des programmes d’EPPE axé 
sur les parents, les enfants et les personnels enseignants dans le monde entier. Néanmoins, 
s’assurer que tous les jeunes enfants ont accès à des ressources numériques adaptées à leur 
âge et à un adulte compétent capable de faciliter et de mettre à l’échelle l’apprentissage par le 
jeu reste un défi de taille dans les pays à PFR-PRI et dans les environnements à ressources 
limitées.  
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2.5 Questions transversales pour l’EPPE : Égalité des genres et inclusion sociale (EGIS) et 
éducation en situation d’urgence (ESU)  

Les questions relatives à l’égalité des genres et à l’inclusion sociale (EGIS) et à l’éducation en 
situation d’urgence (ESU) recoupent le thème de l’EPPE, avec une comptabilité détaillée des 
groupes marginalisés référencés dans les documents de travail de l’étude exploratoire de cette 
série portant sur l’égalité des genres et l’inclusion sociale (Cameron et coll., 2023) et le 
personnel enseignant (D’Angelo et coll., 2023). La figure 1 illustre les populations touchées par 
les préoccupations relatives à l’initiative EGIS et à l’éducation à l’environnement dans le 
domaine de l’EPPE.  

Figure 1 : L’EGIS et l’ESU comme thèmes transversaux pour l’EPPE 

 
Comme pour l’enseignement primaire et secondaire, il est primordial d’assurer un accès 
équitable à une EPPE de qualité et inclusive. L’EPPE a des répercussions profondes sur la réussite 
scolaire future de l’enfant et sur son développement tout au long de la vie, et peut donc soit 
combler, soit exacerber les inégalités. Cependant, dans de nombreux PFR-PRI, les disparités 
persistent, empêchant les enfants des communautés marginalisées et vulnérables d’accéder à 
des services d’EPPE de qualité. L’analyse complète des données mondiales de l’UNICEF (2019 a) 
suggère que divers facteurs déterminent l’accès d’un enfant à l’EPPE, notamment les suivants : 

• La pauvreté : les enfants des ménages les plus riches ont sept fois plus de chances que 
les enfants des ménages les plus pauvres de fréquenter les services de protection et 
d’éducation de la petite enfance; 

• Le niveau d’éducation de la mère : les enfants de mères ayant un niveau d’éducation 
secondaire ou supérieur ont cinq fois plus de chances que les enfants de mères ayant 
un niveau d’éducation primaire ou inférieur de fréquenter les services de protection et 
d’éducation de la petite enfance; 

• Le lieu de résidence : les enfants vivant dans les zones urbaines ont deux fois et demie 
plus de chances que les enfants vivant dans les zones rurales de fréquenter les services 
de protection et d’éducation de la petite enfance. 

Les identités des élèves de 
l’EPPE

• Les élèves et leurs parents ou 
familles en tant que membres de 
groupes marginalisés 

• Les répercussions des crises sur 
les élèves et leurs parents ou 
familles

Identités propres du 
personnel enseignant et du 

personnel de l’EPPE

• Le personnel enseignant et le 
personnel de l’EPPE en tant que 
membres de groupes 
marginalisés 

• Le personnel enseignant et le 
personnel de l’EPPE touchés par 
les crises

https://www.gpekix.org/fr/knowledge-repository/egalite-des-genres-et-inclusion-sociale-document-de-travail-de-letude
http://www.gpekix.org/fr/node/1707/
http://www.gpekix.org/fr/node/1707/
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Il est important de noter que l’analyse des données ne montre aucune disparité en fonction du 
sexe de l’enfant (fille ou garçon) (UNICEF, 2019a). Toutefois, les moyennes mondiales peuvent 
masquer d’importantes inégalités au sein des pays et des régions. Des facteurs comme la 
situation géographique, le statut socio-économique et le genre influencent souvent l’accès 
aux occasions d’EPPE, laissant de côté les personnes qui en ont le plus besoin (UNESCO, 2020). 
En outre, ce manque d’accès équitable perpétue les cycles de pauvreté et exacerbe les 
inégalités sociales existantes. Les recherches menées dans les PFR-PRI, tels que l’Éthiopie, l’Inde 
et le Pérou, soulignent l’importance de veiller à ce qu’une EPPE de qualité atteigne les enfants les 
plus marginalisés afin de bénéficier pleinement de l’EPPE et de son potentiel d’atténuation de la 
pauvreté (Young Lives, 2010). Les paragraphes suivants soulignent l’importance de répondre 
aux besoins particuliers et aux circonstances des différents sous-groupes d’enfants 
marginalisés dans les PFR-PRI afin d’améliorer la qualité et le caractère inclusif de la politique et 
de la programmation de l’EPPE. 

Les élèves issus de minorités linguistiques et ethniques, y compris les personnes migrantes et 
les enfants autochtones, peuvent être particulièrement désavantagés au cours des années 
d’EPPE en fonction des politiques relatives à la langue d’enseignement. Les recherches 
soulignent l’importance d’enseigner aux enfants en bas âge dans leur langue maternelle. Par 
exemple, une évaluation récente des élèves de la première à la troisième année en Afrique du 
Sud a révélé que les enfants scolarisés dans leur langue maternelle développaient plus 
rapidement que leurs pairs des compétences fondamentales en matière de lecture et 
d’écriture, telles que le décodage (Mohohlwane et coll., 2023). C’est pourquoi ces scientifiques 
affirment qu’il est rentable de donner la priorité à l’apprentissage de la lecture dans la première 
langue des élèves et d’aider les personnels enseignants à enseigner dans la première langue 
des élèves. Cela a également des implications en matière de politique linguistique dans les 
contextes où de jeunes élèves et personnels enseignants étudient et travaillent encore dans des 
langues coloniales.  

L’égalité des genres est une autre question de l’EGIS qui fait l’objet d’une attention croissante en 
ce qui concerne les années d’EPPE. Par exemple, un récent rapport de l’UNICEF note que les 
enfants commencent à comprendre certains stéréotypes culturels relatifs au genre dès leur 
plus jeune âge, et qu’il est donc crucial que les programmes d’EPPE s’efforcent de transformer le 
genre (Nugroho et coll., 2022). Ces scientifiques décrivent l’EPPE transformatrice de genre 
comme comprenant une approche générale, l’intégration d’un programme et d’une pédagogie 
tenant compte du genre dans la formation des personnels enseignants, l’élimination des 
préjugés et des stéréotypes relatifs au genre dans le matériel d’enseignement et 
d’apprentissage, l’utilisation de normes de planification, de budgétisation et d’assurance 
qualité tenant compte du genre, la mobilisation des familles et des communautés, et 
l’utilisation de données ventilées par sexe et intersectionnelles pour la prise de décision. 

Le genre interagit également avec l’EPPE en ce qui concerne les responsabilités et les devoirs 
des adultes en matière de soins. Les normes de genre concernant la maternité et les pratiques 
d’éducation des enfants placent souvent la responsabilité des soins sur la mère. Comme les 
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mères consacrent plus de temps à l’éducation des enfants (et à d’autres responsabilités 
domestiques), elles ont moins de possibilités d’exercer un travail formel, ce qui a pour effet 
d’accroître l’inégalité économique des femmes et de limiter les choix financiers ou le pouvoir au 
niveau du ménage (Ajayi et coll., 2022). Il est donc essentiel d’améliorer l’accès des ménages 
aux services d’EPPE pour que les femmes aient davantage de possibilités de chercher des 
moyens de subsistance et de participer au marché du travail formel. Un examen de neuf 
évaluations d’interventions en matière de garde d’enfants dans huit pays à faible revenu a 
révélé que l’accès à la garde d’enfants augmentait la participation des femmes au marché du 
travail, mais uniquement dans les cas où il n’y avait pas d’autres obstacles à leur emploi, tels 
que des normes restrictives en matière de genre ou le manque d’occasions d’emploi (J-PAL 
Policy Insight, 2023). En effet, l’implication des pères dans la garde des enfants et les autres 
responsabilités domestiques est un domaine de recherche émergent depuis quelques années 
(Alemann et coll., 2020). 

Dans les contextes de personnes réfugiées ainsi que dans les contextes de fragilité, de 
conflits et de violence (FCV), avec des taux de pauvreté élevés et des systèmes d’EPPE souvent 
naissants et surchargés, d’autres défis entravent l’accès à une EPPE de qualité. Ces défis 
comprennent le manque de matériel d’enseignement et d’apprentissage, les classes 
surchargées et les besoins non satisfaits en matière de formation et de soutien des personnels 
enseignants et des autres membres du personnel (Stevens et coll., 2023). Les données 
probantes issues de recherches empiriques restent limitées sur le contexte de l’EPPE pour les 
personnes réfugiées dans les PFR-PRI, mais un examen des données probantes mené par 
Stevens et coll. (2023) suggère que les approches réussies de l’EPPE pour les personnes 
réfugiées comprennent des méthodologies basées sur le jeu, des interactions qui donnent la 
priorité au soutien socio-émotionnel et au rétablissement, la mobilisation de la communauté et 
de la famille, et la création d’environnements d’apprentissage sensibles à la culture.  

Enfin, l’EPPE joue un rôle essentiel dans l’élaboration des trajectoires de développement des 
enfants en situation de handicap. Au cours de cette phase de formation, des interventions 
précoces et un soutien opportun peuvent avoir des répercussions importantes sur la croissance 
générale et les résultats à long terme des enfants (OMS et UNICEF, 2012). Les enfants en situation 
de handicap ont des besoins particuliers en matière de développement cognitif, moteur, social 
et/ou émotionnel. Ils peuvent être confrontés à des difficultés s’ils ne bénéficient pas de 
l’attention nécessaire et de services spécialisés, notamment l’accès à des dispositifs 
d’assistance, à des services de soutien tels que la réadaptation ou l’orthophonie, ou à des 
mesures d’adaptation raisonnables du programme, de l’enseignement et de l’évaluation 
(UNESCO, 2020). Outre le fait que les parents et les prestataires de soins ne comprennent pas la 
valeur ou l’importance de l’EPPE, la stigmatisation et d’autres barrières attitudinales peuvent 
influencer la participation de leurs jeunes enfants à l’EPPE et, le cas échéant, le lieu de cette 
participation. Une note de l’UNESCO (2021a) souligne que « les parents peuvent avoir du mal à 
trouver un service d’EPPE qui accueille les enfants en situation de handicap, tandis que certains 
peuvent choisir de ne pas envoyer leurs enfants en situation de handicap en raison de 



   

 

14 

 

préoccupations concernant leur sécurité » (p. 4). Il est important de noter que l’EPPE n’offre pas 
seulement une fenêtre d’occasion importante pour préparer les bases de l’apprentissage et de 
la participation tout au long de la vie, mais qu’elle aide également à prévenir les retards 
potentiels de développement et les handicaps (OMS et UNICEF, 2012).  

Les défis relatifs aux élèves ayant des identités et des expériences marginalisées sont 
également pertinents pour les personnels enseignants. La dynamique de genre est 
particulièrement pertinente sur le plan de l’EPPE, où la majorité des personnels enseignants sont 
des femmes. En 2020, les données indiquent que 94 % de la population mondiale des 
personnels enseignants du préprimaire étaient des femmes (UNESCO et Équipe spéciale 
internationale sur les enseignants pour Éducation 2030, 2023). Cela s’explique en partie par les 
rôles et les attentes relatifs au genre, selon lesquels les femmes sont plus aptes à s’occuper des 
enfants et sont donc mieux placées pour fournir des soins attentifs aux jeunes élèves (Harper et 
coll., 2020). Pour cette même raison, l’EPPE est souvent perçue comme une fonction 
d’enseignement moins prestigieuse, assimilée de manière péjorative à la question du 
maternage et des soins de base. Le faible statut social des personnels enseignants des 
structures d’accueil est également mis en évidence par le soutien pédagogique limité qui leur 
est apporté. La proportion mondiale de personnels enseignants de l’EPPE qui reçoivent au moins 
la formation pédagogique minimale avant et pendant l’emploi n’était que de 80 % en 2020 
(UNESCO, 2022 b), contre 86 % pour les personnels enseignants du primaire5. En outre, les 
personnels enseignants de l’EPPE appartiennent souvent aux mêmes groupes marginalisés que 
leurs élèves. Il existe peu de recherches sur les expériences particulières des personnels 
enseignants du niveau EPPE, mais des données provenant d’autres niveaux scolaires suggèrent 
que les femmes, les personnels enseignants issus de minorités ethniques et religieuses 
(Santoro, 2015), les personnels enseignants qui sont aussi des personnes réfugiées (Mendenhall 
et coll., 2018) et les personnels enseignants en situation de handicap (Singal et Ware, 2021) 
peuvent tous être victimes d’inégalités sur le lieu de travail, y compris, parfois, d’abus ou de 
discrimination de la part de leurs collègues ou de leurs élèves (en apprendre davantage dans 
le document de travail de l’étude exploratoire de cette série sur les personnels enseignants).  

2.6 Remarque concernant la méthodologie 

Le thème de l’EPPE et les sous-thèmes présentés dans ce document de travail ont été 
déterminés grâce à un processus de recherche de trois mois mené dans les quatre pôles du 
KIX, comprenant trois sources de données. La première source de données, une enquête visant 
à classer les priorités thématiques et à déterminer les sous-thèmes, a été déployée en cinq 
langues (anglais, français, espagnol, russe et arabe) et a reçu des réponses de 158 personnes 
participantes au total provenant de 59 pays partenaires du GPE (se reporter à l’annexe 1 pour la 
liste des pays qui ont répondu à l’enquête). À la suite de l’enquête, 18 groupes de discussion ont 
été organisés en collaboration avec les pôles régionaux, les personnes participantes apportant 

 
5 Se reporter à https://donnees.banquemondiale.org/indicateur/SE.PRM.TCAQ.ZS  

http://www.gpekix.org/fr/node/1707/
https://donnees.banquemondiale.org/indicateur/SE.PRM.TCAQ.ZS
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des précisions et un contexte supplémentaires en vue de comprendre les priorités thématiques. 
Au total, 90 personnes participantes de 51 pays y ont pris part (se reporter à l’annexe 1). Enfin, un 
examen des documents clés, publiés en 2019 ou plus tard, indiquant les priorités nationales en 
matière d’éducation a également été réalisé pour les 85 contextes des pays partenaires du GPE. 
Au total, 258 documents ont été examinés en vue de déterminer les priorités thématiques et les 
sous-thèmes clés de ces priorités. Pour l’examen des documents, les plans du secteur de 
l’éducation et d’autres documents gouvernementaux ont été privilégiés, car ils représentaient 
les priorités nationales; ils ont été complétés par des rapports d’agences des Nations Unies 
(p. ex., l’UNESCO, l’UNICEF), d’organisations multilatérales (p. ex., la Banque mondiale) et 
d’organisations non gouvernementales, en particulier celles ayant une expertise régionale, 
lorsque les documents gouvernementaux n’ont pu être cernés. 

Les données qualitatives de l’enquête ont été codées à deux reprises : d’abord par la personne 
membre de l’équipe de l’Éducation Development Trust (EDT) responsable de cette région, puis 
par la personne chef d’équipe. Les deux ensembles de codes ont été comparés puis organisés 
en sous-thèmes centraux émergents. Les données issues des groupes de discussion et de la 
littérature scientifique ont également été codées et comparées aux thèmes émergents, ce qui a 
permis soit d’étendre ou de réviser les sous-thèmes. Les sous-thèmes émergents ont été 
sélectionnés avec le soutien du CRDI, en raison de leur représentation dans tous les contextes 
des pôles et de leur harmonisation avec les principales lacunes de la base de connaissances 
mondiale, ce qui les rend aptes à faire l’objet de futures recherches dans le cadre du 
financement du KIX.  

Les sous-thèmes ont été validés de deux manières : tout d’abord, des ateliers de validation pour 
chaque thème ont été organisés au moyen des pôles régionaux afin d’inviter des personnes 
représentantes du KIX des pays partenaires du GPE et des personnes expertes thématiques 
nationales et régionales possédant une expertise dans le secteur de l’enseignement. Lors de 
ces réunions de validation, les sous-thèmes et les données pertinentes du pôle régional ont été 
présentés. Les personnes participantes ont pu commenter les sous-thèmes, fournir des 
données supplémentaires et faire part de leurs observations au sujet des innovations 
permettant de relever certains des défis évoqués. Deuxièmement, de brefs rapports de 
données, résumant les données de chaque pôle, ont été distribués aux personnes-ressources 
des pôles; cette étape a permis d’alimenter les discussions lors des ateliers et de recueillir les 
réactions des personnes interrogées qui n’ont pas pu participer aux événements. Les processus 
de validation varient d’un pôle à l’autre en fonction du degré de participation. Dans le Pôle 
Europe de l’Est, Moyen-Orient et Afrique du Nord, Asie et Pacifique, les rapports de données 
achevés ont été envoyés au GPE et aux personnes-ressources nationales pour une dernière 
phase de « non-objection ». En outre, comme le révèlent les présentations de données plus loin 
dans le document, certains pôles, à savoir le Pôle Amérique latine et Caraïbes, ont validé les 
données en faisant appel à des personnes spécialistes régionales, possédant une expertise 
dans de multiples contextes. Dans les autres pôles, la validation a été effectuée avec des 
personnes représentantes nationales possédant une expertise technique dans le secteur de 
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l’EPPE, et les lacunes dans la représentation des flux de données ont été comblées à l’aide de la 
littérature scientifique. Au total, plus de 130 personnes expertes thématiques ont participé aux 
activités de validation, indiquant les lacunes dans les données, les principaux exemples 
nationaux et régionaux, les politiques et pratiques prometteuses et les domaines clés pour la 
poursuite des recherches. Se reporter à l’annexe 1 pour plus de détails sur la participation des 
pays aux différents flux de collecte de données.  

Les données relatives à chaque sous-thème sont présentées plus loin dans ce document. Au 
sein des régions et des sous-régions, il existe de grandes disparités nationales et les défis en 
matière de qualité et d’accès à l’EPPE sont différents selon les pays et, pour certains sous-
thèmes, ils peuvent ne pas concerner tous les pays au sein du pôle régional. Dans la 
présentation ultérieure des données, les exemples fournis ne sont pas non plus exhaustifs, mais 
ils illustrent certains des défis distincts auxquels les pays sont confrontés, comme ils ont 
émergé au cours des activités de collecte de données.  

3 L’éducation et la protection de la petite enfance : Ce que dit notre recherche 

L’éducation de la petite enfance est apparue comme un thème récurrent dans les trois flux de 
données. Dans l’enquête, 20 % des personnes interrogées ont choisi l’EPPE comme priorité 
absolue dans le contexte de leur pays et 66 % l’ont incluse dans l’un de leurs quatre premiers 
choix6. Lorsque les quatre premiers choix ont été pondérés, l’EPPE s’est classée comme la 
deuxième priorité derrière l’enseignement et l’apprentissage, mais elle n’a devancé que de peu 
les deux thèmes suivants, à savoir les systèmes d’information sur la gestion de l’éducation 
(SIGE) et l’équité et l’inclusion (se reporter à la figure 2).  

 
6 Les sept thèmes proposés étaient les suivants : enseignement et apprentissage, éducation et protection de la petite 
enfance (EPPE), systèmes d’information sur la gestion de l’éducation (SIGE), équité et inclusion, évaluations de l’apprentissage, 
inégalités entre les genres, et autres, les personnes participantes pouvant indiquer un thème. 
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Figure 2. Priorités pondérées pour toutes les données de l’enquête.   

 

Ventilée par pôle, l’EPPE est apparue comme le deuxième thème prioritaire pour le Pôle 
Afrique 19 et pour le Pôle Amérique latine et Caraïbes et le cinquième thème prioritaire pour le 
Pôle Europe de l’Est, Moyen-Orient et Afrique du Nord, Asie et Pacifique, ainsi que pour le Pôle 
Afrique 21.  

Dans l’enquête, les répondants avaient la possibilité de fournir des réponses écrites pour 
commenter les sous-thèmes clés dans leur contexte. Sur les 180 codes tirés des réponses aux 
questions sur l’EPPE, l’accès et l’inclusion sont les plus importants, représentant près de 30 % de 
tous les codes pour ce thème. Les questions relatives à la formation et à la gestion des 
personnels enseignants et du personnel arrivent en deuxième position, avec 13 % des codes, 
suivies de la santé et de la nutrition (12 %), des compétences fondamentales en lecture, écriture 
et calcul (10 %) et d’autres domaines moins importants, notamment les programmes d’études 
et les cadres politiques, la pédagogie, l’intégration et la préparation à l’école, l’apprentissage, le 
financement et la mobilisation de la communauté.  

Dans le cadre des groupes de discussion, l’EPPE était le troisième thème le plus discuté dans 
l’ensemble des données, mais lorsqu’elles sont ventilées par région, il est évident que l’EPPE est 
présent principalement dans les données du Pôle Afrique 19 et du Pôle Amérique latine et 
Caraïbes, ce qui reflète les priorités régionales mises en évidence dans l’enquête. Ce résultat 
peut également refléter la multitude de thèmes et de questions abordés, mais dans l’ensemble, 
les discussions sur l’EPPE du Pôle Afrique 21 ainsi que dans le Pôle Europe de l’Est, Moyen-Orient 
et Afrique du Nord, Asie et Pacifique ont été très limitées, avec seulement quelques références 
au dépistage des maladies infantiles dans ces contextes. Pour le Pôle Afrique 19 et le Pôle 
Amérique latine et Caraïbes, les discussions ont également porté sur l’accès, la formation des 
personnels enseignants et les questions de programme, de pédagogie et de matériel 
d’enseignement et d’apprentissage.  
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Enfin, dans la littérature scientifique, l’EPPE est le deuxième thème le plus représenté après 
l’enseignement et l’apprentissage, les aspects de l’EPPE apparaissant comme un domaine clé 
dans 40 % des documents étudiés. Dans ces documents, 80 % font référence aux questions 
d’accès et près de la moitié aux compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul. Les 
sous-thèmes suivants sont également bien représentés : formation des personnels enseignants 
et du personnel, éducation des parents et sensibilisation de la communauté, l’EPPE en tant que 
vecteur de santé et de nutrition, dépistage dès la petite enfance (y compris le dépistage des 
handicaps), programmes et approches tels que l’apprentissage par le jeu, et développement 
des aptitudes sociales.  

En collaboration avec le CRDI, deux sous-thèmes principaux ont été déterminés. Tout d’abord, 
l’accès, qui est le sous-thème le plus référencé, englobe les questions générales d’accès et 
reflète bon nombre des questions mentionnées dans notre document de travail de l’étude 
exploratoire portant sur l’inégalité entre les genres et l’inclusion sociale. L’accès à 
l’apprentissage et aux services comprend également les questions relatives à l’éducation 
parentale, à la sensibilisation de la communauté et à l’infrastructure, en tenant compte de 
l’accès limité en raison du manque d’offre et de l’accès limité en raison d’un manque de 
compréhension de l’importance de l’éducation de la petite enfance. Dans le cadre de ce sous-
thème, nous faisons également référence à la santé et à la nutrition ainsi qu’au dépistage 
relatif au développement de l’enfant en tant que besoins importants dans certaines régions, 
mais aussi en tant que services susceptibles d’encourager l’inscription à l’EPPE. Deuxièmement, 
une EPPE de qualité pour la préparation à l’école couvre une variété de questions mentionnées 
dans les données, y compris la formation des personnels enseignants et du personnel, 
l’autorisation et l’évaluation des personnels enseignants et des prestataires, ainsi que le 
programme et la pédagogie. Ces deux sous-thèmes ont été validés par des personnes 
expertes nationales et régionales, qui ont apporté des nuances et des détails supplémentaires, 
qui sont abordés dans les sous-sections suivantes sous le titre « Spécificités régionales ».  

4 Sous-thème 1 : Accès à l’apprentissage et aux services 

L’accès constitue un défi pour de nombreux enfants dans tous les contextes des pays 
partenaires du GPE. Dans la sous-section qui suit, la littérature scientifique de base indique les 
obstacles à l’accès qui découlent d’un manque de financement public et de formes croisées de 
marginalisation. Un bref examen des données de tous les pays est ensuite présenté, suivi d’une 
présentation plus détaillée des données pour chaque pôle régional.  

4.1 Définir l’accès 

L’accès à la protection et à l’éducation de la petite enfance est fortement influencé par le 
soutien du gouvernement à ce secteur. Il y a près de vingt ans, l’UNESCO a recommandé de 
consacrer 1 % du PIB national au secteur du développement et de l’éducation de la petite 
enfance (Banque mondiale, 2020a). Aujourd’hui, les pays dépensent souvent beaucoup moins, 

https://www.gpekix.org/fr/knowledge-repository/egalite-des-genres-et-inclusion-sociale-document-de-travail-de-letude
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et l’UNESCO (2021 b) estime que quelque 40 milliards de dollars US supplémentaires sont 
nécessaires pour atteindre les objectifs de gratuité et d’universalité de l’enseignement 
préprimaire d’ici 2030. Comme l’indique un récent rapport de l’UNESCO (2023) portant sur les 
progrès accomplis dans la réalisation des ODD en matière d’EPPE, le secteur souffre d’un sous-
financement chronique et nécessite des approches créatives en matière de financement à 
mesure que les budgets de l’éducation après la pandémie de COVID-19 se réduisent. Les 
solutions créatives comprennent des modèles de financement innovants (comme l’utilisation 
des recettes de la « taxe sur les péchés » dans certaines parties de la sous-région Asie de l’Est), 
des partenariats public-privé, le financement et la fourniture par la communauté, des 
collaborations interdépartementales au sein du gouvernement, et des partenariats entre le 
gouvernement et des organisations non gouvernementales. 

L’accent mis sur l’investissement dans le développement de la petite enfance et la préparation 
à l’école s’appuie souvent sur des données qui suggèrent que des programmes préprimaires 
de qualité peuvent réduire les inégalités en matière d’apprentissage et briser le cycle de la 
pauvreté pour les jeunes déjà marginalisés. L’importance de la protection et de l’éducation de 
la petite enfance est de plus en plus reconnue comme une étape cruciale dans l’élaboration 
des résultats futurs d’un enfant, quel que soit son statut socio-économique. Une analyse des 
données mondiales suggère que l’offre d’au moins une année d’enseignement préprimaire 
gratuit et obligatoire est associée à une augmentation moyenne de près de 10 points de 
pourcentage des taux d’obtention d’un diplôme d’études primaires, et à une augmentation de 
12 points de pourcentage des taux pour les PFR-PRI et les pays situés à l’extrémité inférieure de 
la distribution (Earle et coll., 2018). En Éthiopie, par exemple, l’évaluation d’un programme d’EPPE 
a montré que les enfants participant à l’EPPE dont le statut socio-économique était le plus bas 
avaient presque doublé leurs scores en langue et en alphabétisation par rapport à leurs 
camarades plus aisés, ce qui a permis de combler presque complètement les écarts en 
matière d’apprentissage entre ces enfants au début de la première année (Dowd et coll., 2016). 
Il est important de noter qu’investir dans les premières années ne signifie pas négliger les 
ordres d’enseignement secondaire ou supérieur; au contraire, pour maximiser les répercussions 
et la durabilité des investissements, les gouvernements devraient envisager une approche 
ciblée pour suivre le soutien aux enfants défavorisés depuis les premières années jusqu’aux 
transitions vers les classes supérieures (KIX, 2019). Investir dans l’EPPE est essentiel afin de 
garantir un accès équitable à l’éducation et jeter les bases d’un développement inclusif et 
durable.  

L’EPPE fait partie des Objectifs de développement durable, comme nous l’avons vu plus haut. La 
cible 4.2 de l’ODD 4 est mesurée au moyen de deux indicateurs, à savoir : 

• Indicateur 4.2.1 : Proportion d’enfants de moins âgés de 24 à 59 mois [2 à 5 ans] dont le 
développement est en bonne voie en matière de santé, d’apprentissage et de bien-être 
psychosocial, par sexe. 
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• Indicateur 4.2.2 : Taux de participation à des activités d’apprentissage organisées (un 
an avant l’âge officiel de scolarisation dans le primaire), par sexe7. 

Les données recueillies sur la base de ces indicateurs révèlent une grande diversité dans l’offre 
d’EPPE à l’échelle mondiale et, malgré les avantages de l’EPPE expliqués plus haut, l’importance 
de l’EPPE n’a pas encore été pleinement reconnue au niveau politique. Il existe une grande 
disparité dans le montant des budgets de l’éducation alloués à la protection et à l’éducation de 
la petite enfance par rapport aux autres ordres d’enseignement. Dans le monde entier, les 
gouvernements consacrent moins de 2 % de leurs budgets d’éducation aux programmes pour 
la petite enfance (UNICEF, 2017a). L’analyse du financement de l’aide au développement à 
l’étranger suggère que moins de 1 % de l’argent dépensé par les bailleurs de fonds entre 2012 et 
2015 était destiné au préprimaire (Zubairi et Rose, 2017). L’insuffisance ou le mauvais ciblage des 
financements nationaux et de l’aide internationale en matière d’EPPE et d’enseignement 
préprimaire représentent « l’une des plus grandes occasions manquées de nourrir le capital 
humain du monde et d’aider les enfants à atteindre leur plein potentiel » (UNICEF, 2019a, p. 6). 
L’engagement des gouvernements dans le cadre de discours politiques et de la rhétorique de 
la réforme de l’éducation s’accompagne rarement d’investissements en ressources financières, 
matérielles ou humaines (Neuman et Powers, 2021) : 49 % des pays du monde n’offrent pas 
d’enseignement préprimaire gratuit en 2021 (UNESCO, 2023, p. 26). 

En conséquence, de nombreux jeunes enfants ne bénéficient toujours pas d’une protection de 
la petite enfance de qualité. Des données récentes suggèrent qu’environ la moitié des enfants 
d’âge préprimaire dans le monde – soit 175 millions de garçons et de filles – ne sont pas inscrits 
dans des centres d’EPPE (UNICEF, 2019a). Dans les pays à faible revenu, ce chiffre s’élève à près 
de huit enfants sur dix (78 %) qui ne participent pas à des programmes d’EPPE. Cependant, des 
rapports récents montrent que des progrès sont réalisés : bien que les critères nationaux 
varient, l’UNESCO (2023) a indiqué que 15 pays à faible revenu et à revenu intermédiaire (PFR-
PRI) sont en bonne voie en vue d’atteindre les objectifs nationaux en matière d’inscription dans 
l’enseignement préprimaire d’ici à 2025, dont 14 pays partenaires du GPE8. Dans de nombreux 
pays, cependant, les programmes d’enseignement préprimaire sont généralement conçus 
pour les enfants âgés de 3 à 5 ans (UNICEF, 2023 c). L’UNICEF (2023a) indique qu’au rythme 
actuel, seul un quart des filles et des garçons âgés de 0 à 2 ans auront accès à des 
programmes de développement de la petite enfance en 2030. 

L’accès est aussi clairement entravé par des caractéristiques en matière de marginalisation ou 
de vulnérabilité. Il s’agit, par exemple, du niveau socio-économique du ménage ou du lieu de 

 
7 Les critères de référence des ODD relatifs au domaine thématique de la qualité sont également pertinents pour l’offre d’EPPE, 
l’indicateur mondial 4.c.1. examinant la proportion de personnels enseignants possédant les qualifications minimales requises, 
y compris au niveau de la maternelle ou du préprimaire. 

8 D’après l’UNESCO (2023), les pays partenaires du GPE en passe d’atteindre les objectifs de scolarisation préprimaire sont le 
Burkina Faso, le Burundi, le Bhoutan, le Cambodge, la Côte d’Ivoire, le Ghana, la Guinée, le Kirghizistan, la Mongolie, la 
République de Moldavie, le Rwanda, la Sierra Leone, le Vanuatu et le Vietnam (se reporter à la p. 20). 
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résidence. Comme indiqué précédemment, les enfants des ménages les plus riches ont sept 
fois plus de chances que les enfants de ménages les plus pauvres de fréquenter les services 
d’EPPE, et les enfants vivant dans les zones urbaines ont deux fois et demie plus de chances que 
les enfants vivant dans les zones rurales de fréquenter les services d’EPPE (UNICEF, 2019a). Ces 
enfants sont également moins susceptibles d’avoir accès à des soins nourriciers et à des 
environnements familiaux stimulants, et plus susceptibles d’être victimes de négligence, de 
malnutrition ou de retard de croissance, ce qui les expose finalement davantage au risque de 
souffrir d’un handicap pendant l’enfance (Bendini et Devercelli, 2022; Hume-Nixon et Kuper, 
2018; Victora et coll., 2021). Dans les contextes de crise, de conflit ou de déplacement, ces 
risques sont exacerbés, car de nombreux gouvernements n’ont pas la capacité, les ressources 
ou la volonté politique d’offrir des réponses générales qui répondent de manière adéquate aux 
besoins d’apprentissage et de développement plus large des jeunes enfants (Calaycay, 2022). 
En effet, un examen de 26 plans d’intervention pour les personnes réfugiées et l’aide 
humanitaire a révélé que si 58 % des plans traitaient de la nutrition et 24 % de la sécurité, seuls 
9 % des plans incluaient les éléments essentiels de l’apprentissage précoce (Bouchane, 2018). 
De nouvelles données suggèrent également que la pandémie de COVID-19 a eu des 
répercussions négatives sur la fréquentation des programmes d’éducation préscolaire, bien 
que les données globales soient limitées (Kaga et Bang, 2021). 

Les données probantes de l’efficacité des politiques de la mise à l’échelle ou des approches 
menées par les gouvernements sont rares, en particulier dans les pays partenaires du GPE. Une 
exception à cette règle est le Kenya, où la mise à l’échelle du projet national d’alphabétisation 
Tusome a été bien documentée (Piper et coll., 2018), et les évaluations indiquent ses 
répercussions relatives sur l’apprentissage, la rentabilité de la formation et de l’encadrement, la 
fourniture de matériel d’alphabétisation pour les enfants et de guides structurés pour les 
personnels enseignants (Piper et coll., 2016). L’expérience du Kenya montre également que des 
environnements d’EPPE stimulants peuvent être mis en place pour un coût relativement faible 
(environ 25 USD; se reporter à Bendini et Devercelli, 2022). En outre, la littérature scientifique fait 
état de plusieurs programmes innovateurs menés par des partenaires de développement.  

Un exemple de programme qui a réussi à étendre l’accès à l’EPPE à distance dans des 
contextes de fragilité, de conflits et de violence est l’International Rescue Committee et l’atelier 
Sésame d’Ahlan Simsim (ou « Bienvenue Sésame » en arabe), un programme qui s’adresse aux 
jeunes élèves touchés par les conflits et les crises au Moyen-Orient. Ahlan Simsim a 
effectivement élargi l’accès à l’EPPE pour les enfants vulnérables en déployant des programmes 
de conception modulaire flexible adaptés à la fois à la prestation en personne et à distance, et 
en s’appuyant sur les médias éducatifs et les technologies de faible technicité intégrés dans les 
programmes d’études (Banin et Rosbe, 2023). L’initiative a touché plus d’un million d’enfants au 
moyen de services directs aux familles, et 23 millions d’autres au moyen de l’émission télévisée 
primée produite localement, qui s’intitule également Ahlan Simsim et est une version en langue 
arabe de l’émission Sesame Street. Plus récemment, le programme a été adapté et mis en 
œuvre en réponse à la crise en Ukraine (atelier Sésame, 2023 c). Parmi les exemples de 
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modèles d’intervention qui ont permis d’étendre efficacement l’accès à l’EPPE dans des 
situations aiguës, on peut citer la fourniture de services au moyen d’abris temporaires, de 
caravanes mobiles et la fourniture à distance aux prestataires de soins (Banin et Rosbe, 2023). 
Dans l’ensemble, une évaluation de sa programmation au Liban s’est avérée rentable et montre 
qu’il est possible de mettre à l’échelle la prestation de services d’EPPE à distance dans « des 
contextes où les services en personne ne sont pas possibles, que ce soit en raison d’une 
pandémie, d’un conflit, d’une catastrophe naturelle, ou dans un environnement rural ou à 
faibles ressources » (Global TIES for Children, 2023a). La section 5 présente plus en détail les 
répercussions du programme sur les résultats d’apprentissage des élèves en EPPE.  

Nous nous inspirons de ces exemples et d’autres dans les sections suivantes, en relation avec 
leurs contextes régionaux respectifs (section 4.2) ou leurs répercussions sur les résultats 
d’apprentissage (section 5.1 portant sur la qualité de l’EPPE). Cependant, davantage d’analyses 
de coûts et d’éléments probants sur la possibilité de mettre à l’échelle des programmes d’EPPE 
dans les pays partenaires du GPE sont nécessaires. 

4.2 La question de l’accès présente dans l’ensemble de nos données 

L’accès est un sous-thème important des réponses à l’enquête, comme indiqué 
précédemment, avec 30 % des codes relatifs à ce sous-thème. Il s’agit notamment de 
références générales à l’accès et à l’équité, ainsi que de références à l’inclusion des enfants en 
situation de handicap, notamment aux dispositifs d’assistance et à la pédagogie inclusive pour 
faciliter l’accès, à la nécessité de renforcer les infrastructures et à l’accès pour d’autres groupes, 
notamment les personnes migrantes, les minorités nationales, les enfants vivant dans la 
pauvreté et les enfants issus de familles monoparentales. Dans les groupes de discussion, 
comme indiqué précédemment, les questions relatives à l’EPPE ont été abordées par le Pôle 
Afrique 19 ainsi que par le Pôle Amérique latine et Caraïbes, où l’accès et la formation des 
personnels enseignants à l’EPPE ont été les deux sujets les plus discutés. Dans la littérature 
scientifique, les questions d’accès ont été abordées dans 33 % des documents examinés. Le 
détail des questions relatives à la formation des personnels enseignants pour chaque région 
est précisé dans la sous-section suivante. 

4.3 Particularités régionales 

Pôle Afrique 19  

Pour le Pôle Afrique 19, il existe une grande diversité d’offres dans la région, mais l’amélioration 
de l’accès à l’enseignement préprimaire est une priorité essentielle. L’objectif de l’expansion 
est de s’assurer que les enfants peuvent accéder à l’éducation préprimaire dans l’année qui 
précède leur entrée dans l’éducation formelle, généralement à l’âge de 4 ou 5 ans, 
conformément à l’indicateur 4.2.2 de l’ODD. L’UNESCO (2023) a constaté qu’en Sierra Leone, il n’y 
a pas eu de progrès vers le point de référence national en matière de scolarisation, et que la 
Gambie, le Malawi, le Mozambique et l’Ouganda n’ont fait que des progrès « lents ». D’autres 
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pays n’ont pas indiqué de point de référence officiel; il s’agit de l’Éthiopie, du Liberia, du Soudan 
du Sud, de la Tanzanie et du Zimbabwe. Au Soudan du Sud, comme dans d’autres pays à faible 
revenu confrontés à des défis importants dans le domaine de l’éducation, on reconnaît la 
nécessité d’améliorer l’offre d’EPPE, mais le secteur a subi les conséquences négatives des 
réductions de financement attribuables à la récession économique (UNICEF, 2022 c). Dans la 
région, il existe des exemples de pays qui améliorent rapidement l’accès à l’EPPE : le Rwanda a 
enregistré des progrès « rapides », les stratégies nationales prévoyant un taux net de 
scolarisation de 47 % (UNICEF, 2022b). Au Lesotho, près de 78 % des enfants de 3 à 4 ans sont 
inscrits dans des structures d’EPPE, avec des taux plus élevés pour les filles et les enfants vivant 
en milieu urbain (ministère de l’Éducation du Lesotho et UNICEF, 2021).  

La politique demeure un levier important en vue de l’accès à l’EPPE. L’Afrique subsaharienne 
compte près de 70 millions d’enfants âgés de 4 à 5 ans, mais en 2020, seuls 48 % d’entre eux 
étaient inscrits à l’EPPE (UNESCO, 2023); de nombreux pays du Pôle Afrique 19 et du Pôle 
Afrique 21 ne disposent pas de la législation nécessaire pour rendre l’EPPE obligatoire. Il existe 
une grande diversité de politiques dans la région, avec des contextes où l’enseignement est 
obligatoire et fait partie de l’éducation formelle, et d’autres où il est gratuit. Les politiques 
prévoient une année d’enseignement préprimaire gratuit et obligatoire au Kenya et deux ans 
au Ghana (UNESCO, 2021 b), et en Zambie les frais ont été supprimés pour l’éducation publique 
de la petite enfance (UNICEF, 2022a). Une politique en matière de normes minimales peut 
également faciliter l’accès. Au Rwanda, l’élaboration de normes minimales pour l’offre nationale 
d’EPPE, associée au recours à des inspectrices et inspecteurs pour contrôler les services, a 
permis d’améliorer la qualité de l’offre, en particulier au sein des organisations confessionnelles 
et de l’offre communautaire (UNCIEF, 2023). Les besoins peuvent être mis en évidence dans la 
politique gouvernementale, comme c’est le cas en Gambie, mais de nombreux gouvernements 
se sont abstenus de rendre l’EPPE obligatoire en raison de son coût élevé. L’apport du secteur 
privé et de diverses organisations non gouvernementales, de groupes de la société civile et 
d’organisations confessionnelles peut combler les lacunes, mais, comme l’a fait remarquer une 
personne participante à l’atelier en Ouganda, il n’est pas durable, en particulier lorsqu’il est situé 
dans des endroits plus difficiles d’accès.  

Le handicap, le genre, la pauvreté et l’éducation des parents se recoupent souvent pour 
entraver l’accès. Dans tous les contextes, les enfants en situation de handicap continuent de ne 
pas avoir accès aux services d’EPPE : en Ouganda, une personne participante à l’atelier de 
validation a noté que le manque d’accès à l’EPPE se traduisait par le fait que les enfants en 
situation de handicap commençaient l’école plus tard, alors que les parents luttaient pour faire 
face aux défis du handicap et de l’accès à la rééducation. En Sierra Leone, peu de personnels 
enseignants sont qualifiés pour aider les enfants souffrant de déficiences visuelles et auditives. 
En ce qui concerne le genre, la plupart des pays indiquent un équilibre entre les garçons et les 
filles accédant à l’EPPE, mais en Gambie et au Ghana, les garçons sont moins nombreux à 
s’inscrire. Pour de nombreuses familles, le coût de l’EPPE est prohibitif, en particulier lorsque 
l’offre n’est disponible que dans le secteur privé, et cet obstacle des frais de scolarité a été 
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constaté dans de nombreux contextes, notamment en Gambie, en Ouganda et en Somalie. 
Dans les communautés pauvres, l’importance de l’EPPE peut également être moins bien 
comprise, en particulier par les parents les moins instruits : au Lesotho, le taux de scolarisation 
est le plus faible pour les enfants dont les mères n’ont fréquenté que l’école primaire ou n’ont 
aucune éducation (ministère de l’Éducation du Lesotho et UNICEF, 2021). La fourniture de 
services de développement clés dans le cadre de l’EPPE peut améliorer la mobilisation : grâce à 
des contrôles de santé, des dépistages de handicaps et des services de nutrition, les familles 
peuvent être incitées à envoyer leurs enfants dans des programmes d’EPPE. Les services de 
santé et de nutrition ont été mentionnés dans les données de l’enquête pour le Lesotho, le 
Mozambique, le Rwanda, la Gambie, la Zambie et le Zimbabwe, et les dépistages ont été 
remarqués pour le Nigeria.  

Les régions rurales et éloignées sont les plus marginalisées en matière d’accès à l’EPPE. Les 
disparités d’accès entre zones urbaines et rurales ont été précisément relevées dans la 
littérature scientifique pour l’Érythrée, l’Eswatini, l’Éthiopie, le Ghana, le Lesotho, le Liberia, le 
Malawi et l’Ouganda, où des défis particuliers pour les zones reculées accueillant des personnes 
réfugiées ont été mentionnés. Le problème des longues distances à parcourir pour se rendre 
dans les centres a été relevé au Liberia, ce qui constitue un obstacle à la fois pour les parents 
qui veulent envoyer leurs enfants et pour les centres qui veulent recruter suffisamment de 
personnels enseignants (UNICEF, 2019b). En l’absence de dispositions gouvernementales, les 
investissements du secteur privé se concentrent souvent dans les zones urbaines, comme c’est 
le cas en Éthiopie. Dans certains contextes, les données ont montré des approches 
prometteuses pour mettre à l’échelle l’EPPE à des zones plus éloignées : en Sierra Leone, le 
récent pacte de partenariat du GPE (ministère de l’Éducation de base et de l’Enseignement 
secondaire supérieur [MBSSE] et ministère de la Formation technique et de l’Enseignement 
supérieur [MoTHE], 2022) suggère l’utilisation de salles de classe modulaires, qui peuvent être 
rapidement construites en vue de mettre à l’échelle l’offre. De même, en Gambie, comme l’ont 
noté les personnes participantes à l’atelier de validation, les « abris » éducatifs improvisés 
améliorent l’offre pour les enfants âgés de 0 à 3 ans : dans ces centres communautaires, qui 
sont supervisés et gérés par l’école primaire la plus proche au moyen d’annexes 
administratives, les parents sont encouragés à participer aux activités d’apprentissage. Dans 
certaines régions de Zambie et du Zimbabwe, des écoles primaires dites « satellites » servent de 
centre de ressources pour guider les écoles d’EPPE situées à une certaine distance. En Érythrée, 
de nouveaux centres sont construits dans des régions ciblées où les besoins sont les plus 
importants, en particulier pour étendre l’accès des filles dans les communautés rurales (GPE, 
2019). 

Une stratégie clé a consisté à rattacher les services en matière d’EPPE aux écoles primaires 
existantes, notamment en ce qui concerne les services préscolaires destinés aux enfants ayant 
un an de moins que l’âge officiel d’entrée à l’école. En Éthiopie, par exemple, l’introduction de la 
classe 0 dans les écoles rurales a contribué à améliorer l’accès, mais la demande reste 
importante (UNICEF, 2021b). En Sierra Leone, comme l’a fait remarquer une personne 
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participante à la validation, la politique prévoit que les classes d’EPPE sont rattachées aux 
écoles primaires, mais dans la pratique, surtout dans les zones rurales, elles ne sont pas 
disponibles. Un autre participant ougandais a noté que les écoles ont créé des classes « B » ou 
« C » de première année primaire, qui ne sont pas des classes de première année primaire, 
mais qui proposent un enseignement préprimaire à des enfants en dessous de l’âge légal.  

Pôle Afrique 21  

Pour la région du Pôle Afrique 21, l’EPPE a été abordée lors des consultations avec les personnes 
représentantes des pays et lors de l’examen des documents publiés après 2020 sur les 
politiques éducatives dans les pays francophones. L’accès a augmenté dans certains 
contextes : L’UNESCO a indiqué que quatre pays, soit le Burkina Faso, le Burundi, la Côte d’Ivoire 
et la Guinée, progressaient rapidement vers la réalisation des objectifs qu’ils s’étaient fixés. 
Dans certains pays, les politiques soutiennent l’accès gratuit et obligatoire à l’EPPE, comme au 
Togo, qui réclame désormais le droit à quatre années d’EPPE gratuit et obligatoire. En 
République du Congo, la politique prévoit trois années d’EPPE gratuite, et au Bénin, deux années, 
ce qui a contribué à renforcer les améliorations observées en matière de scolarisation entre 
2005 et 2015, le taux brut de scolarisation des enfants en âge de bénéficier de l’EPPE étant passé 
de 18 % à 40 % (Banu Ebrahim et Barry, 2023). Mais de manière générale, dans toute la région, la 
situation reste désastreuse pour les enfants inscrits dans les services de protection et 
d’éducation de la petite enfance, avec de faibles pourcentages dans des pays comme le Mali 
(3,8 %), le Sénégal (16 %) et le Tchad (28 %). Le Togo, malgré des politiques ambitieuses, ne 
compterait que 15 % d’enfants en bas âge. Selon l’examen des progrès de l’UNESCO (2023) sur 
les critères de référence nationaux concernant la scolarisation dans l’EPPE, le Cabo Verde, le 
Cameroun, les Comores, Djibouti, São Tomé et Príncipe et le Sénégal ont été estimés comme 
faisant des progrès « lents ». La progression du Cameroun a ralenti depuis 2015, date à laquelle il 
avait atteint 24 % (Banu Ebrahim et Barry, 2023).  

Les améliorations de l’accès sont évidentes dans les priorités et les objectifs définis dans les 
documents sectoriels pluriannuels nationaux qui indiquent les priorités jusqu’en 2030. Au 
Burundi, par exemple, l’offre d’EPPE a été formalisée dans l’offre primaire : la politique définit 
l’EPPE comme une année précédant l’entrée dans l’enseignement primaire, et la politique 
demande un programme adapté aux enfants de cinq ans et la création de nouvelles salles de 
classe dans les écoles existantes. (ministère de l’Éducation nationale et de la Recherche 
scientifique, 2023). L’accès sera également assuré par le recrutement de personnels 
enseignants, la fourniture d’équipements, l’ouverture de cantines scolaires et l’implication des 
parents et des directions d’école dans des campagnes de sensibilisation en faveur de l’entrée 
massive dans cette classe préparatoire. Davantage d’écoles sont construites afin d’améliorer 
l’accès en général. De même, en Côte d’Ivoire, l’accès doit être élargi en rattachant l’EPPE au 
cycle primaire existant, le pays visant à ce que 50 % des enfants soient ainsi inscrits; des 
objectifs semblables ont été fixés pour le Mali. Des modèles institutionnels formels ont 



   

 

26 

 

également été mis en œuvre au Cabo Verde. En Mauritanie, un ministère particulier a été créé 
pour s’occuper de l’EPPE.  

Cependant, dans tous les contextes de la région, l’EPPE reste informelle et n’est pas ou peu 
réglementée par le gouvernement, et les options du secteur privé sont souvent hors de portée 
des familles les plus pauvres ou de celles qui vivent en dehors des zones urbaines. Au Sénégal, 
par exemple, il existe une grande variété de prestataires et d’approches, qui tiennent compte 
des différentes langues nationales parlées par les enfants et leurs familles.  

Dans la région, on observe une tendance vers un modèle de coexistence entre le système 
formel et le modèle communautaire afin de garantir l’accès à l’EPPE. Lors des séances de 
validation, les personnes expertes en matière d’EPPE de la région ont noté que l’EPPE 
communautaire assure une transition entre la famille et le système scolaire, car la forme de 
prise en charge fournie est axée sur les relations familiales et la socialisation au sein de la 
communauté. Les options communautaires peuvent s’adapter aux contraintes financières des 
parents et donc intéresser à la fois les ménages pauvres et les ménages à revenus moyens 
(Banu Ebrahim et Barry, 2023). Des campagnes de sensibilisation de la communauté sont 
envisagées pour stimuler et sensibiliser les structures communautaires et les parents à 
s’impliquer dans le cadre de l’éducation de la petite enfance.  

Au Bénin, les modèles communautaires d’EPPE sont de plus en plus utilisés pour améliorer 
l’accès dans les zones rurales et éloignées (PASEC, 2021a), tandis qu’au Burkina Faso, le modèle 
communautaire implique la réhabilitation des structures communautaires. Au Mali, cette 
stratégie est estimée comme un mécanisme d’expansion de l’EPPE, où elle est essentielle pour 
développer l’alphabétisation de base en vue de la préparation à l’école. Malgré les avantages 
offerts par le modèle communautaire en termes d’accès à l’éducation préscolaire, certaines 
disparités sont observées entre les régions, comme au Cameroun, en plus des disparités entre 
les milieux ruraux et urbains (PASEC, 2021b). Les programmes de nutrition pour l’EPPE sont 
présentés comme une approche pour encourager la scolarisation des plus démunis : en 
Guinée, des cantines publiques vont être introduites pour les élèves ainsi que d’autres soutiens 
pour les familles pauvres (ministère de l’Éducation, 2020). Au Togo, la politique fait référence à 
l’expansion des cantines scolaires, y compris dans les zones rurales, pour stimuler l’entrée et la 
rétention dans le cycle préscolaire (ministère des Enseignements Primaire, Secondaire, 
Technique et de l’Artisanat, 2020).  

L’égalité d’accès pour les filles et les garçons dans les zones rurales est une priorité particulière 
définie dans les stratégies sectorielles du Sénégal, du Togo et du Tchad. D’autres pays font 
référence à l’amélioration de l’accès à l’EPPE pour d’autres enfants vulnérables, en particulier 
enfants en situation de handicap. Aux Comores, des subventions à la scolarisation sont 
accordées aux familles pauvres et comprennent des stratégies particulières afin de soutenir les 
élèves malvoyants et malentendants (Union des Comores, 2022). 
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Pôle Europe de l’Est, Moyen-Orient et Afrique du Nord, Asie et Pacifique  

Compte tenu de la grande diversité des contextes dans la région du Pôle Europe de l’Est, 
Moyen-Orient et Afrique du Nord, Asie et Pacifique, il existe une différence tout aussi grande 
dans les approches de l’EPPE et dans les enjeux d’accès aux nations qui en découlent. Dans le 
suivi de l’UNESCO (2023) des progrès vers les objectifs de scolarisation en matière d’EPPE, sept 
contextes de la région EMAP (Bhoutan, Cambodge, République kirghize, Mongolie, Moldavie, 
Vanuatu et Vietnam) affichent des progrès « rapides ». En revanche, la Micronésie, le Népal, les 
Philippines et les Îles Salomon ne progressent que lentement vers les objectifs de scolarisation, 
et sept autres ne montrent aucun progrès (Albanie, Bangladesh, Pakistan, Papouasie–Nouvelle-
Guinée, Samoa, Timor-Leste et Ouzbékistan) au cours de la période étudiée. Dans ce qui suit, les 
données sont présentées en fonction des trois sous-régions, en mettant l’accent sur les sous-
thèmes qui ont fait l’objet du plus grand nombre de discussions au cours des activités de 
validation. 

Sous-région Europe orientale, Caucase et Asie centrale (sous-région EOCAC) : les flux de 
données pour cette sous-région s’accordent largement sur le fait que l’accès à l’EPPE reste un 
défi majeur pour les systèmes éducatifs. L’expansion de l’offre de services d’EPPE de qualité 
figure dans les stratégies du secteur de l’éducation de tous les pays de la région. Lorsque l’offre 
d’EPPE n’est pas subventionnée par les dépenses publiques, de nombreuses familles sont 
limitées par le coût de l’offre privée, comme cela a été noté pour le Tadjikistan (KIX du GPE, 
2020), entre autres. Ainsi, le soutien du gouvernement à l’éducation préprimaire a été un levier 
important pour améliorer l’accès pour tous. Par exemple, bien qu’il n’ait pas montré de progrès 
dans l’année la plus récente étudiée (UNESCO, 2023), l’Ouzbékistan a fait de grands progrès 
dans l’amélioration des inscriptions à l’EPPE au cours de la dernière décennie, passant de 30 % 
d’inscriptions en 2012 à 60 % en 2020. Cette hausse a été soutenue par une augmentation du 
nombre d’années d’enseignement préprimaire gratuit offert; des changements juridiques 
semblables ont permis d’améliorer les inscriptions au Tadjikistan, en Ouzbékistan et en 
Mongolie entre 2015 et 2020 également.  

Dans certains contextes, l’accès reste entravé par le manque d’infrastructures. Par exemple, 
au Tadjikistan (KIX du GPE, 2020), le manque d’installations est à l’origine de la déscolarisation 
de 52 % des enfants en âge de bénéficier de l’EPPE. Dans les centres urbains de Géorgie, le 
nombre insuffisant de centres d’accueil de la petite enfance se traduit par des classes de 
grande taille avec des ratios enfants/enseignants élevés. Une attention particulière a été 
accordée aux défis de l’accès à l’EPPE dans les zones rurales et éloignées, avec des défis qui 
incluent – mais vont aussi au-delà – des infrastructures. Les lacunes dans l’offre d’EPPE entre les 
zones urbaines et rurales ont été soulignées dans la politique de la Géorgie (ministère de 
l’Éducation et des Sciences de Géorgie, 2022) et de la Mongolie (ministère de l’Éducation et des 
Sciences de Mongolie, 2020); elles ont également été évoquées dans les ateliers de validation 
de la République kirghize. Les enjeux de localisation sont souvent aggravés par le statut 
minoritaire des enfants, notamment les enfants des familles réfugiées ou migrantes au 
Tadjikistan, les enfants des minorités ethniques en Mongolie, et les enfants en situation de 
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handicap, qui figurent, par exemple, parmi les domaines prioritaires de la République kirghize 
(ministère de l’Éducation et des Sciences [MoES], 2022). 

La langue est un problème d’inclusion sociale important dans tous les contextes de la sous-
région. La Géorgie, par exemple, est un pays multiculturel et multilingue où règne une grande 
diversité, mais les personnes qui ne parlent pas la langue nationale – le géorgien – peuvent se 
heurter à des obstacles dans l’accès à l’EPPE, comme l’a indiqué une personne participante à 
l’atelier de validation. Actuellement, l’enseignement bilingue ne s’adresse qu’aux populations 
azerbaïdjanaise et arménienne. Cette question est également liée aux conflits et aux 
migrations : en raison de la guerre en Ukraine, la Géorgie compte un grand nombre de 
personnes réfugiées de Russie et d’Ukraine. Les enfants de l’Ukraine sont inscrits à l’école 
maternelle, mais ils ne bénéficient souvent pas d’un soutien linguistique en ukrainien. De même, 
en Moldavie, la charge de travail augmente, car les écoles doivent faire face au grand nombre 
de personnes réfugiées de l’Ukraine. Le problème s’étend également à d’autres pays d’Asie 
centrale, car des personnes réfugiées arrivent également dans ces contextes. 

Compte tenu des divers défis qui affectent l’accès dans la sous-région, les pays mettent en 
œuvre d’autres approches afin d’améliorer l’accès. Comme l’a indiqué une personne 
participante à l’atelier de validation, l’Ouzbékistan, qui a considérablement amélioré l’accès, 
même dans les zones rurales et reculées, au cours de la dernière décennie, a utilisé des 
modèles différents, y compris des visites à domicile, la création de groupes de jeu, des écoles 
maternelles familiales et des groupes à court terme, qui donnent de bons résultats. Une autre 
approche innovante pour améliorer l’accès et la préparation à l’école est l’utilisation de bus 
mobiles qui se rendent dans différentes zones rurales et apportent des personnels enseignants 
formés, des équipements de jeu et des programmes d’activités. 

Région MOAN et sous-région Asie du Sud : L’accès pour tous les enfants reste une question 
urgente dans cette sous-région, l’amélioration de l’accès à l’EPPE étant estimée dans la 
littérature scientifique comme vitale pour tous les pays. L’accès a figuré en bonne place dans 
les discussions de validation, où les personnes participantes ont noté la nécessité de politiques 
et d’approches multisectorielles qui améliorent et gèrent l’offre d’EPPE, même lorsqu’elle est 
dominée par le secteur privé, comme c’est le cas au Pakistan et au Bangladesh. En effet, la 
politique est un levier essentiel afin de garantir l’accès : L’UNESCO (2023) note l’écart entre les 
engagements nationaux et les politiques correspondantes. Au Pakistan, les critères de référence 
prévoient un taux de scolarisation de 95 %, mais il n’existe pas de loi correspondante pour 
rendre l’EPPE obligatoire.  

Comme dans les pays de la sous-région EOCAC, il est très difficile de garantir que les enfants 
marginalisés puissent avoir accès à des services d’éducation et de protection de la petite 
enfance de qualité. Par exemple, en Tunisie (République tunisienne, 2021), près de 90 % des 
enfants participent à l’enseignement préprimaire, mais parmi les enfants de 3 à 5 ans, les taux 
sont plus proches de 51 %, avec des écarts d’accès importants entre les enfants pauvres et 
riches (17 % contre 71 %) et entre les zones rurales et urbaines (28 % contre 63 %). D’autres écarts 
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de scolarisation étaient relatifs aux zones rurales et aux groupes minoritaires, comme au 
Bangladesh (ministère de l’Éducation du Bangladesh, 2020); aux disparités socio-économiques 
et politiques et à l’augmentation du travail des jeunes garçons au Pakistan; et aux enfants en 
situation de handicap aux Maldives. Pour le Bangladesh et le Pakistan, les personnes expertes 
de l’atelier de validation ont souligné que les répercussions croissantes des changements 
climatiques entraînaient une marginalisation et empêchaient l’accès à l’EPPE. Au Yémen, les 
inscriptions à l’EPPE ont été fortement affectées par plus d’une décennie d’insécurité, ce qui a eu 
des répercussions sur les inscriptions au primaire et la préparation à l’école (ministère de 
l’Éducation du Yémen, 2019). De même, en Afghanistan, la prise de pouvoir par les Talibans en 
2021 a eu des répercussions radicales sur tous les domaines de l’éducation, et les informations 
disponibles sont insuffisantes pour rendre compte du contexte actuel de l’EPPE dans le pays, en 
particulier à la lumière des changements rapides, comme la fermeture en 2023 des 
établissements de formation des personnels enseignants (Sarwar, 2023). En donnant la priorité 
aux interventions d’urgence pour combler les lacunes dans l’enseignement primaire et 
secondaire, le cadre transitoire du secteur de l’éducation en Afghanistan (Afghanistan 
Éducation Cluster, 2022) « ne met pas l’accent sur l’éducation de la petite enfance au-delà des 
liens avec l’éducation communautaire » (p. 4), bien qu’il s’agisse d’une priorité à long terme. 

Afin de faciliter l’accès des enfants touchés par les inondations, une personne experte de 
l’atelier de validation du Bangladesh a mis en avant une approche innovante avec l’utilisation 
de bateaux pour les services d’EPPE. Comme les bus scolaires pour les zones reculées dans les 
pays de la sous-région EOCAC, les bateaux sont équipés de matériel pédagogique et peuvent 
se déplacer entre les communautés où il n’y a pas d’autres lieux d’accueil pour la protection et 
l’éducation de la petite enfance. Comme le note le modèle BRAC (2022), les escales dans les 
communautés durent de 7 à 10 jours, et les personnels enseignants peuvent utiliser des 
stratégies basées sur le jeu pour impliquer les enfants et les personnels enseignants locaux; les 
bateaux comprennent des rampes pour faciliter l’accès des enfants en fauteuil roulant et 
d’autres dispositifs de mobilité.  

Dans cette sous-région, l’importance de l’éducation parentale et communautaire a fait l’objet 
d’une discussion approfondie : lorsque les parents ne sont pas conscients de l’importance de 
l’EPPE, les enfants entrent à l’école plus tard ou ne sont pas préparés à l’apprentissage de la 
lecture, de l’écriture et du calcul. Une personne participante du Pakistan a appelé à l’implication 
et à l’éducation des prestataires de soins au moyen d’un programme de développement de la 
petite enfance fondé sur des bases solides pour la croissance et le développement de la petite 
enfance. Une autre personne a indiqué que la diffusion gratuite de matériel, tel que des leçons 
vidéo, des livres et du matériel relatif à la nutrition, à la santé et à l’importance du jeu, 
contribuerait à éduquer les parents, en particulier les personnes qui ont des enfants âgés de 2 à 
4 ans.  

Sous-région Asie du Sud-Est et Pacifique (ASEP) : L’accès à l’EPPE reste une priorité importante 
dans la sous-région Asie du Sud-Est et du Pacifique. Lorsque les enfants n’ont pas accès à 
l’EPPE, ils sont mal préparés à la transition vers l’enseignement primaire : au Myanmar, par 
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exemple, seuls 20 % des enfants ont accès à l’EPPE, et « ce manque de préparation a des 
répercussions précoces sur l’apprentissage et une fracture éducative précoce » (Lall, 2021, 
p. 95). Mais dans toute la région, la littérature scientifique et les personnes participantes ont 
noté la diversité des environnements politiques qui font référence à l’importance de l’EPPE, mais 
qui ne la rendent pas obligatoire et entièrement financée. Le Secrétariat général du Forum des 
îles du Pacifique (PIFS) (2021), qui comprend Fidji, Kiribati, les Îles Marshall, la Micronésie, la 
Papouasie–Nouvelle-Guinée, les Îles Salomon, Samoa, Tonga, Tuvalu et Vanuatu, a appelé à 
une EPPE universelle et de qualité, mais il y a des lacunes dans les politiques pour y parvenir : 
dans certains contextes, comme les Îles Marshall, Tonga et Vanuatu, une ou deux années sont 
obligatoires, mais l’éducation n’est pas gratuite (UNESCO, 2021 b). Dans d’autres pays, comme 
Nauru et les Philippines, on retrouve une et deux années qui sont respectivement obligatoires et 
l’enseignement est gratuit. Aux Tonga, l’enseignement préprimaire est obligatoire, mais n’est 
pas fourni gratuitement par le gouvernement. Dans de nombreux contextes, lorsque l’offre est 
assurée par des prestataires privés, il peut être difficile d’obtenir un portrait complet de l’accès, 
comme cela a été noté pour la Papouasie–Nouvelle-Guinée (département de l’Éducation, 
Papouasie–Nouvelle-Guinée, 2020).  

De nombreux thèmes abordés dans la sous-région Asie du Sud-Est et du Pacifique (ASEP) se 
recoupent avec ceux des autres sous-régions. Des défis semblables ont été soulignés, 
notamment en ce qui concerne l’infrastructure, l’accès dans les zones rurales et éloignées, et 
l’accès pour les enfants en situation de handicap et les groupes minoritaires. Le manque 
d’installations d’approvisionnement en eau, assainissement et hygiène (EAH) dans les centres 
d’EPPE ruraux et éloignés a été signalé au Vietnam et au Laos, et au Népal, les centres peuvent 
manquer d’espace pour que les enfants puissent se déplacer et jouer. Comme dans les autres 
sous-régions, il existe d’importantes disparités géographiques : au Laos, par exemple, 91 % des 
élèves entrant dans le primaire dans la capitale Vientiane ont une expérience de l’EPPE, contre 
57 % dans la province extérieure de Saravan (ministère de l’Éducation et des Sports, 2020). 
Comme indiqué lors des réunions de validation, la localisation et la distance ont également été 
estimées comme des défis pour le Bhoutan et le Népal; au Cambodge, les établissements 
préscolaires communautaires situés dans des zones difficiles d’accès contribuent à fournir des 
services d’EPPE. Le coût de l’accès est un obstacle particulier en Indonésie, où 97 % des écoles 
sont gérées par le secteur privé et où même les installations communautaires peuvent être 
hors de portée; au cours des premières années de la pandémie, 40 % des parents avaient du 
mal à payer les frais d’EPPE (Banque mondiale, 2020a).  

Comme pour la région MOAN et la sous-région Asie du Sud, les personnes participantes à 
l’atelier de validation de la sous-région ASEP ont souligné la nécessité d’accroître la 
sensibilisation des parents. Au Népal, au Laos et au Bhoutan, il est nécessaire de faire évoluer 
la compréhension qu’ont les parents de l’EPPE, afin qu’elle soit perçue comme un 
développement holistique plutôt que comme un simple « gardiennage » ou une préparation à 
l’école pour l’apprentissage primaire. Au Timor-Leste, selon une personne représentante de la 
réunion de validation, la compréhension de l’EPPE par les parents constituait un obstacle 
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particulier pour les enfants en situation de handicap. Un domaine connexe où une éducation 
parentale plus poussée est nécessaire est celui de la langue, qui, comme dans les autres sous-
régions, est une préoccupation importante dans la sous-région ASEP. Au Myanmar, les parents 
des groupes minoritaires s’attendent à ce que l’EPPE se déroule en birman, ce qui constitue la 
base de l’enseignement primaire en birman, dévalorise l’enseignement dans la langue 
maternelle et risque d’avoir des répercussions sur les bases de l’alphabétisation des enfants 
(Lall, 2021). Cependant, les préoccupations des parents sont fondées dans un contexte où les 
membres de groupes minoritaires comme les Wa ne peuvent accéder à une éducation de 
qualité et plus tard à l’emploi s’ils ne maîtrisent pas la langue de la majorité. La langue reste 
donc un obstacle fréquent : selon les personnes participantes à l’atelier de validation, au Laos, 
au Vietnam, au Népal et au Cambodge, les enfants qui appartiennent à des groupes ethniques 
minoritaires peuvent ne pas parler la langue nationale, qui est le principal moyen d’instruction 
dans le domaine de la protection et de l’éducation de la petite enfance. Au Vietnam, les 
politiques axées sur l’amélioration de la vie des minorités ethniques ont été un moteur de 
l’amélioration de l’EPPE dans ces communautés, y compris de l’enseignement dans la langue 
maternelle.  

Les personnes participantes à la réunion de validation ont également évoqué la nécessité d’un 
plus grand nombre de programmes offrant des options de rechange à l’EPPE institutionnelle à 
domicile, dans la communauté et sur le lieu de travail. Au Vietnam, il faut davantage d’options 
en matière d’EPPE de haute qualité, basées sur le lieu de travail, dans les parcs industriels, où 
la demande est en hausse, en particulier parmi les mères qui travaillent. Dans ces pays, l’offre 
du secteur formel est insuffisante et dominée par des services d’EPPE moins réglementés et de 
moindre qualité. En outre, les approches communautaires et familiales doivent faire l’objet 
d’une promotion et d’une attention accrues afin de s’assurer que les gens sont conscients de 
ces options. Le gouvernement veille également à ce que les usines et autres entreprises 
bénéficient de conditions favorables à la construction d’écoles maternelles pour les enfants, 
afin d’améliorer l’accès dans ces zones. De même, au Cambodge et au Népal, il existe une 
demande pour des programmes alternatifs flexibles qui favoriseront l’accès des enfants des 
travailleurs de personnes migrantes saisonnières.  

Pôle Amérique latine et Caraïbes 

L’accès à l’EPPE est indiqué comme une priorité essentielle pour les dix pays du KIX LAC. 
L’amélioration de l’accès à l’EPPE était une priorité politique dans les examens nationaux du KIX 
de Sainte-Lucie (Knight et coll., 2021a) et de Saint-Vincent-et-les-Grenadines (Knight et coll., 
2021b), et « Accroître l’accès à des services de développement de la petite enfance de qualité » 
est l’une des priorités stratégiques de la politique stratégique du secteur de l’éducation de 
l’Organisation des États de la Caraïbe orientale (OECO) pour 2012-2026 (ibid.). En 2018, le 
Nicaragua a lancé un nouveau modèle d’EPPE, le modèle d’éducation pour le développement 
de la petite enfance (Módelo de Educación Inicial de Desarrollo Infantil, MEIDI) qui donne accès 
aux enfants âgés de 3 à 5 ans et soutient leur maintien jusqu’à la troisième année (groupes de 
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discussion). En Haïti, en revanche, l’accent a été mis davantage sur les soins et le 
développement de la petite enfance, compte tenu des niveaux élevés de pauvreté et 
d’insécurité alimentaire, et de la nécessité de répondre aux besoins fondamentaux des enfants, 
tels que l’accès à la nutrition, à la vaccination et à l’eau, à l’assainissement et à l’hygiène (EAH). 
Malgré le large éventail de modèles d’EPPE proposés, les personnes participantes à la recherche 
ont généralement convenu qu’il était nécessaire d’étendre l’accès et d’accroître la rétention des 
enfants dans la région (p. ex., enquête, Grenade) et d’harmoniser les modèles de services avec 
les demandes des communautés, en particulier dans les zones rurales et éloignées (p. ex., 
groupes de discussion, Dominique). 

Les personnes participantes à l’étude ont proposé comme solution potentielle de mettre à 
l’échelle et d’établir les normes et réglementations pour les infrastructures d’EPPE. Lors des 
ateliers de validation, les personnes expertes régionales ont confirmé le besoin d’infrastructures 
plus nombreuses et de meilleure qualité, décrivant comment les centres d’EPPE de la région 
sont souvent construits dans des endroits précaires, près de routes très fréquentées ou de 
bâtiments peu sûrs. Parmi les autres défis transversaux figurent les enjeux de sécurité relatifs à 
la violence des gangs urbains dans les pays d’Amérique centrale (p. ex., au Salvador, au 
Honduras et au Guatemala) et en Haïti, ainsi que les enjeux relatifs aux changements 
climatiques, à la COVID-19 et à d’autres situations d’urgence. L’accessibilité des infrastructures 
d’EPPE pour les jeunes élèves en situation de handicap a également été mentionnée. Outre 
l’emplacement physique et l’infrastructure des centres d’EPPE, les espaces intérieurs et 
extérieurs doivent être correctement préparés et équipés. Le besoin d’espaces récréatifs a été 
mentionné lors des discussions de groupe au Nicaragua et au Guatemala. Une personne 
experte régionale a souligné l’importance primordiale de disposer d’espaces sûrs, sécurisés et 
ouverts, équipés de matériel permettant aux élèves de développer toute une série de 
compétences, y compris la motricité fine et la motricité générale.  

L’accès à une stimulation précoce, notamment au moyen d’une éducation parentale positive 
et des environnements familiaux stimulants, a été reconnu comme un aspect essentiel de 
l’EPPE. Les personnes expertes régionales ont décrit différents programmes destinés aux 
parents, dont la plupart ne se trouvaient pas dans les pays partenaires du GPE. L’initiative 
Assistantes maternelles itinérantes de la Banque interaméricaine de développement (BID9) a 
toutefois atteint cinq pays de la région (le seul pays partenaire du GPE étant Sainte-Lucie), et 
les centres de développement et d’orientation de l’enfant de Sainte-Lucie ont également été 
déterminés comme un modèle prometteur d’EPPE axé sur les parents (voir ci-dessous). L’accès 
aux services de santé et de nutrition et la nécessité d’approches générales et intégrées de l’EPPE 
étaient des thèmes communs dans les données. Les centres de soins complets du Guatemala 
(Centros de Atención Interal, ou CAI) et les programmes intégrés intitulés « Accompagnez-moi 

 
9 Se reporter à https://desarrollo-infantil.iadb.org/en/innovations/lac_region/roving-
caregivers#:~:text=Roving%20Caregivers%20is%20a%20service,techniques%20for%20early%20childhood%20stim
ulation.  

https://desarrollo-infantil.iadb.org/en/innovations/lac_region/roving-caregivers#:~:text=Roving%20Caregivers%20is%20a%20service,techniques%20for%20early%20childhood%20stimulation
https://desarrollo-infantil.iadb.org/en/innovations/lac_region/roving-caregivers#:~:text=Roving%20Caregivers%20is%20a%20service,techniques%20for%20early%20childhood%20stimulation
https://desarrollo-infantil.iadb.org/en/innovations/lac_region/roving-caregivers#:~:text=Roving%20Caregivers%20is%20a%20service,techniques%20for%20early%20childhood%20stimulation
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pour grandir » (Acompáñame a Crecer) ont également été déterminés comme des pratiques 
prometteuses par les personnes participantes aux groupes de discussion.  

Le dépistage dès la petite enfance a été abordé sous l’angle du handicap et de l’intervention 
précoce. Une personne experte régionale des Caraïbes a déterminé que les centres de 
développement et d’orientation de l’enfant (CDGC) mis en place par l’unité d’éducation 
spéciale du ministère de l’Éducation de Sainte-Lucie constituaient une pratique prometteuse. 
Les CDGC proposent des dépistages et des évaluations du développement des enfants âgés de 
0 à 5 ans, ainsi que des formations pour les parents, les personnels enseignants et les autres 
parties prenantes. Les enfants placés dans les CDGC bénéficient d’une attention individualisée 
dans un cadre où le nombre d’élèves par personnel enseignant est faible. Comme l’a noté la 
personne experte régionale, la difficulté de ce modèle réside dans la transition de l’enfant du 
CDGC vers le système éducatif formel. D’une manière générale, les personnes participantes ont 
convenu qu’il était nécessaire de mener davantage de recherches sur les périodes critiques de 
transition des jeunes enfants d’un modèle d’EPPE à un autre, ou de l’EPPE à l’enseignement 
primaire (en apprendre davantage sur les transitions dans le sous-thème 2). 

5 Sous-thème 2 : Une EPPE de qualité pour la préparation à l’école 

Bien qu’elles n’aient pas été aussi fortement soulignées que les questions d’accès, les données 
ont démontré la nécessité d’améliorer la qualité de l’EPPE dans tous les contextes. La sous-
section commence par une explication de ce qu’implique la « qualité », fondée sur la recherche 
sur le développement de l’enfant, et examine les aspects de l’environnement de l’EPPE qui 
soutiennent et améliorent la qualité. Un aperçu des données de toutes les régions est ensuite 
présenté, suivi d’un examen plus approfondi des questions clés relatives à la qualité de l’EPPE 
dans chaque région.  

5.1 Définir la « qualité » dans le cadre de l’EPPE 

En vue de comprendre ce qui constitue un programme d’EPPE de qualité, il faut se plonger dans 
la science de l’apprentissage précoce et du développement de l’enfant. Les recherches en 
neurosciences et en psychologie de l’enfant démontrent que les premières années sont une 
période de plasticité remarquable, où le cerveau de l’enfant est très réceptif à l’apprentissage 
et à l’adaptabilité (Center on the Developing Child, 2010). Une santé et une nutrition adéquates 
sont tout aussi cruciales pour un développement optimal du cerveau, car la malnutrition et le 
retard de croissance peuvent avoir des effets nocifs sur les capacités cognitives et le 
développement en général. Dans les PFR-PRI, les jeunes élèves risquent davantage de subir des 
retards de développement dus à de mauvais résultats en matière de santé ou de nutrition. Par 
exemple, une étude à grande échelle menée dans 63 PFR-PRI a révélé qu’un jeune enfant sur 
quatre (36 à 59 mois) présentait des retards de développement (Gil et coll., 2020). Dans les 
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pays touchés par les contextes de fragilité, de conflits et de violence10, ces taux étaient encore 
plus élevés : au Tchad, par exemple, des retards de développement présumés ont été constatés 
chez les deux tiers (67 %) de tous les enfants. Les retards de développement pouvant conduire à 
des handicaps à long terme ou à d’autres difficultés de développement et d’apprentissage, ces 
données soulignent également l’importance des interventions précoces et de l’accès de tous 
les enfants à des services d’EPPE complets qui comprennent non seulement des 
environnements scolaires stimulants, mais aussi l’accès à des soins de santé et à des 
installations d’approvisionnement en eau, d’assainissement et d’hygiène (Adlerstein et 
Cortázar, 2022). En outre, elle indique la nécessité d’une collaboration et d’une coordination 
multisectorielles accrues pour mettre en place des systèmes d’EPPE efficaces (Adlerstein et 
Cortázar, 2022). 

Les parents et les familles constituent le premier et le plus influent environnement 
d’apprentissage pour les enfants et jouent donc un rôle central dans l’élaboration du 
développement futur de l’enfant et de ses expériences d’apprentissage. Les environnements 
domestiques stimulants, riches en expériences sensorielles et en possibilités d’exploration et 
de jeu, sont essentiels pour promouvoir le développement du cerveau et favoriser la croissance 
cognitive (Bendini et Devercelli, 2022). Pourtant, dans le monde, des millions d’enfants n’ont pas 
accès à un environnement familial stimulant, riche en matériel d’alphabétisation, ou à un 
soutien parental de qualité. Par exemple, une étude portant sur 35 pays a révélé qu’au Tchad, 
en République centrafricaine, au Malawi et en République démocratique du Congo, moins de 
5 % des ménages interrogés possédaient un seul livre pour enfants à la maison (Manu et coll., 
2019). Non seulement les foyers peuvent avoir accès à des ressources importantes, mais ils 
peuvent aussi être des sources d’adversité qui entravent le développement de l’enfant. Les 
châtiments corporels, par exemple, touchent encore jusqu’à 40 % des enfants âgés de 2 à 
14 ans (OMS, 2021). Une étude sur les châtiments corporels et le développement de la petite 
enfance dans 49 PFR-PRI a révélé que les enfants exposés aux châtiments corporels avaient 
environ 24 % de chances en moins d’être en bonne voie de développement que les enfants qui 
n’étaient pas exposés aux châtiments corporels (Cuartas, 2021).  

Les expériences négatives vécues pendant l’enfance (ACE) peuvent entraver de manière 
importante le développement de l’enfant et du cerveau et, en fin de compte, la capacité 
d’apprentissage d’une jeune personne, non seulement sur le plan de l’EPPE, mais aussi plus tard 
dans la vie (Center on the Developing Child, 2007). Parce que les schémas de la petite enfance 
peuvent avoir des effets négatifs durables, il est essentiel que les parents et les personnes 
soignantes soient soutenus et disposent des outils et des stratégies nécessaires pour favoriser 
un environnement familial stimulant et des soins attentifs. En effet, il est prouvé que lorsque les 
personnes qui s’occupent d’un enfant sont attentives et réceptives, elles contribuent de 
manière importante au bien-être émotionnel et au développement cognitif de l’enfant (Scherer 
et coll., 2019). Le renforcement des partenariats école-communauté sur le plan de l’EPPE est 

 
10 La liste de la Banque mondiale (2022 a) comprend 29 pays partenaires du GPE.  

https://thedocs.worldbank.org/en/doc/9b8fbdb62f7183cef819729cc9073671-0090082022/original/FCSList-FY06toFY22.pdf
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donc essentiel pour créer des environnements familiaux favorables et doter les parents des 
connaissances et des compétences nécessaires afin de soutenir la croissance de leur enfant 
(UNICEF, 2017b). En veillant à ce que les parents soient activement impliqués dans le parcours 
d’EPPE de leur enfant, il est possible de créer une base solide pour la réussite scolaire future et 
les habitudes d’apprentissage tout au long de la vie. 

Qualité des programmes d’EPPE axés sur les parents à doter les prestataires de soins des 
connaissances et des compétences nécessaires pour valoriser et soutenir l’apprentissage 
précoce et le développement plus large de leur enfant. Une étude récente du J-PAL Policy 
Insight (2020) portant sur 17 essais contrôlés randomisés évaluant des programmes d’EPPE axés 
sur les parents et destinés aux enfants de 0 à 3 ans dans 11 PFR-PRI a révélé que le soutien 
parental peut améliorer la qualité et la quantité de jeux dans l’environnement familial des 
enfants et avoir des répercussions positives sur le développement cognitif des enfants. Cette 
étude a inclus quelques exemples de pays partenaires du GPE (p. ex., le Bangladesh et 
l’Ouganda), bien qu’ils se soient souvent concentrés sur l’intégration du développement de la 
petite enfance dans le secteur de la santé, et que des recherches supplémentaires soient 
particulièrement nécessaires pour explorer les programmes efficaces d’éducation de la petite 
enfance menés par le gouvernement. 

Dans les établissements, un programme d’enseignement de l’EPPE bien conçu contribue à 
faciliter le développement holistique de l’enfant et à lui donner le goût de l’apprentissage. Les 
stratégies d’enseignement et d’apprentissage adaptées à l’âge, et en particulier les 
pédagogies basées sur le jeu, sont fondamentales au cours des années d’apprentissage. 
L’apprentissage par le jeu est une approche qui encourage et favorise l’autonomie, la 
mobilisation active, la découverte et l’autorégulation de l’enfant (UNICEF, 2018). Les pédagogies 
basées sur le jeu englobent un éventail de techniques et d’approches, mais leur efficacité est 
souvent maximisée lorsque l’enfant dirige et que l’adulte échafaude, guide ou élargit les 
possibilités d’apprentissage (Jensen et coll., 2019). De nombreuses études ont mis en évidence 
les répercussions positives de l’apprentissage par le jeu sur les fonctions exécutives des enfants 
et sur leur développement cognitif, social et émotionnel (Ginsburg et coll., 2007; atelier Sésame, 
2023 b; Spier et coll., 2020).  

Une évaluation récente de Ahlam Simsim, le programme d’apprentissage basé sur les médias 
et le jeu soutenu par l’International Rescue Committee et l’atelier Sésame mentionné 
précédemment dans le document, fournit des données probantes claires de ce qui peut 
fonctionner dans les contextes de fragilité, de conflits et de violence pour introduire 
l’apprentissage basé sur le jeu. Le programme visait les enfants âgés de 5 ans (ou ayant 
récemment atteint l’âge de 6 ans) et les personnes qui s’occupaient d’eux dans quatre régions 
du Liban. Au début de l’intervention, les personnes qui s’occupaient d’eux ont reçu des kits 
d’apprentissage contenant des feuilles de travail, des livres d’histoires, des activités artistiques 
et manuelles et d’autres activités qui pouvaient être réalisées avec des articles ménagers 
courants. Des personnels enseignants formés au développement de la petite enfance ont 
animé des appels téléphoniques de groupe avec cinq à six personnes s’occupant des enfants 
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environ deux à trois fois par semaine pendant onze semaines. Les personnels enseignants ont 
également envoyé des liens aux personnes soignantes au moyen de WhatsApp, qui 
comprenaient des vidéos interactives et attrayantes, des jeux, des images et des informations 
sur l’importance du développement de la petite enfance. Au total, 180 activités ont été 
proposées, dont 63 s’appuient sur les supports multimédias, les vidéos, les livres d’histoires et 
les chansons d’Ahlan Simsim, qui utilisent l’apprentissage par le jeu pour enseigner la lecture, 
l’écriture, le calcul, l’apprentissage socio-émotionnel et la santé. Afin de contrôler la 
participation et la mobilisation, les personnels enseignants ont demandé aux personnes 
s’occupant des enfants de communiquer des messages au moyen de WhatsApp contenant 
des photographies ou de courtes vidéos des enfants en train de réaliser des activités. Le 
programme comprenait également des appels de suivi individuels courants avec les parents, 
selon les besoins. En conséquence, le programme a eu des effets statistiquement significatifs 
sur le développement des enfants, en particulier en ce qui concerne l’apprentissage de la 
lecture, de l’écriture et du calcul, l’apprentissage socio-émotionnel et les compétences 
motrices. Les effets étaient comparables à une année entière de programmes préscolaires en 
présentiel (Global TIES for Children, 2023b). 

Bien que ce programme ait eu des effets positifs, la conception et la mise en œuvre de 
pédagogies et de programmes d’études fondés sur le jeu posent toute une série de défis. Tout 
d’abord, les idées fausses sur le jeu en tant que mode d’instruction moins sérieux peuvent 
limiter l’engagement du gouvernement ou la demande de la communauté en faveur de 
l’apprentissage par le jeu dans les environnements scolaires formels (UNICEF, 2018). La 
formation limitée des personnels enseignants à la mise en œuvre efficace des stratégies 
basées sur le jeu entrave leur adoption à grande échelle (Mendenhall et coll., 2021; Rao et coll., 
2022). Les personnels enseignants et les éducatrices et éducateurs ont besoin d’une formation 
et d’un soutien adéquats pour intégrer efficacement les pédagogies basées sur le jeu dans les 
structures d’accueil de la petite enfance afin d’en maximiser les avantages. Il s’agit également 
de créer un environnement de classe stimulant et réceptif, avec suffisamment d’espace pour 
que les enfants puissent se déplacer, et d’accéder à du matériel de jeu, y compris des outils et 
des jouets d’origine locale et culturellement appropriés (Whitebread et Sitabkhan, 2022). En 
outre, l’un des principaux défis des systèmes éducatifs est souvent le décalage entre le 
programme et les objectifs d’apprentissage sur le plan de l’EPPE et du primaire, ce qui crée des 
obstacles pour les jeunes enfants lorsqu’ils abandonnent l’école les premières années et 
poursuivent leur parcours scolaire (UNICEF, 2018). 

Pour réaliser tout le potentiel de l’EPPE, une approche exhaustive à l’échelle du système est 
nécessaire. Le bon fonctionnement d’un système d’EPPE nécessite une harmonisation entre les 
différentes composantes, notamment l’élaboration des programmes, la formation des 
personnels enseignants, l’infrastructure scolaire et la mobilisation de la communauté (Bendini 
et Devercelli, 2022). En outre, l’accès à des services de soutien essentiels, tels que les 
programmes d’alimentation scolaire et les installations d’approvisionnement en eau, 
d’assainissement et d’hygiène, améliore l’environnement d’apprentissage et contribue à des 
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résultats positifs en matière d’EPPE (UNICEF, 2017b; Wagner et Pramling Samuelsson, 2019). 
Garantir l’équité et l’inclusion dans la mise en œuvre de l’EPPE est également essentiel pour 
répondre aux divers besoins des enfants, y compris ceux qui sont en situation de handicap ou 
issus de milieux défavorisés. 

5.2 La qualité de nos données 

D’après les données de l’enquête, les questions de qualité étaient vastes et variées : dans le 
cadre de ce sous-thème, 12 % des réponses écrites ont fait référence à la santé et à la nutrition; 
les compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul ont été mentionnées dans 10 % de 
ces réponses, et la formation et la gestion des personnels enseignants dans 10 % 
supplémentaires; le programme d’études a été mentionné dans 6 % et l’approche 
pédagogique/l’environnement dans 6 % supplémentaires. Comme indiqué dans la section 
précédente, la formation et l’accès des personnels enseignants aux services d’EPPE ont été les 
sujets les plus discutés lors des discussions de groupe pour le Pôle Afrique 19 et le Pôle Amérique 
latine et les Caraïbes. Dans la littérature scientifique, divers enjeux de qualité ont été mis en 
évidence dans les documents, notamment des enjeux relatifs aux compétences fondamentales 
et à la pédagogie, qui apparaissent dans 19 % des documents étudiés, et à la santé et à la 
nutrition, qui figurent dans 18 % d’entre eux. Le détail des questions relatives à l’EPPE pour 
chaque région est précisé dans la sous-section suivante. 

5.3 Spécificités régionales en matière de qualité de l’EPPE 

Pôle Afrique 19  

Malgré la diversité des approches et des programmes d’EPPE évoquée dans la discussion sur 
l’accès, les personnes représentantes d’le Pôle Afrique 19 sont convenus de la nécessité 
d’améliorer la qualité de l’ensemble des offres. Dans tous les contextes, il est nécessaire de 
coordonner les parties prenantes afin de garantir des améliorations. Même lorsque les 
gouvernements nationaux ne fournissent pas de services d’EPPE, leur rôle de contrôle est 
essentiel : les personnes représentantes du Kenya, du Malawi, de l’Ouganda et du Zimbabwe 
ont appelé à la création de normes nationales pour la prestation de l’EPPE, de normes pour 
l’apprentissage précoce, et de cadres réglementaires plus solides, en particulier pour le 
contrôle des prestataires privés. Au Rwanda, comme mentionné précédemment, la création de 
normes nationales, de critères minimaux de fonctionnement, d’un engagement harmonisé des 
parties prenantes et de formations standardisées par l’UNICEF, le Conseil de l’éducation de base 
du Rwanda et les organisations non gouvernementales locales présentent un fort potentiel 
d’amélioration de la qualité (UNCIEF, 2023).  

Les questions relatives aux personnels enseignants, notamment la formation, le soutien et la 
professionnalisation, ont été fortement évoquées. Plus fondamentalement, en Gambie, en 
Ouganda et en Zambie, entre autres, il y a des défis en matière de recrutement de personnels 
enseignants. En Zambie et au Zimbabwe, le manque de personnels enseignants a eu un effet 



   

 

38 

 

d’entraînement sur l’accès, car moins de personnels enseignants se traduit par moins de 
places pour les enfants; en Ouganda, les personnes participantes ont noté un décalage entre la 
formation et le déploiement, les prestataires privés de services d’EPPE ne choisissant pas 
toujours d’embaucher des candidats formés. Lorsqu’il y a peu de personnels enseignants 
disponibles et que les possibilités de formation sont limitées, les écoles font appel à des 
personnels enseignants non formés ou à des personnels enseignants bénévoles, comme c’est 
le cas au Malawi et en Zambie. Au Malawi, les personnes soignantes des centres de 
développement du jeune enfant sont généralement des bénévoles et seulement la moitié 
d’entre eux ont reçu une formation; leur travail est peu supervisé. Une récente mise en place 
d’honoraires pour les personnes qui ont des certifications vise à améliorer la mobilisation dans 
la formation (UNICEF, 2022d). De même, dans toute la région, les personnes participantes ont 
parlé de l’enseignement dans le cadre de l’EPPE comme d’une profession peu valorisée, avec 
des salaires faibles (ou nuls) et de faibles possibilités d’évolution de carrière. Ainsi, la motivation 
des personnels enseignants serait faible, en partie liée à la perception de l’enseignement de 
l’EPPE comme une profession peu valorisée, comme l’ont indiqué les personnes participantes du 
Malawi et de la Gambie, mais également dans la littérature scientifique concernant la Tanzanie 
(Ndijuye et coll., 2020) et le Nigeria (Edwin, 2022). Outre les augmentations de salaire, certains 
efforts nationaux visant à améliorer les conditions de travail – et peut-être à influer sur la 
motivation – comprennent l’exemple du programme du Liberia Éducation Empowerment for 
Adolescent Girls (Renforcement de l’éducation pour les adolescentes), qui forme des 
adolescentes à agir en tant qu’assistantes pédagogiques dans les classes d’EPPE (ministère de 
l’Éducation du Liberia, 2019).  

Plusieurs gouvernements se sont engagés à améliorer l’offre formelle de formation des 
personnels enseignants. Le gouvernement de l’Eswatini s’est engagé à augmenter le 
recrutement de personnels enseignants en EPPE et à améliorer la formation initiale et continue, 
à la fois en intégrant des postes de personnels enseignants en EPPE dans les instituts de 
formation des personnels enseignants existants et en déployant progressivement des centres 
de formation gratuits ou à faible coût (Royaume de l’Eswatini, 2022). Le Liberia, le Nigeria, la 
Sierra Leone et l’Ouganda ont pris des engagements semblables pour améliorer les 
programmes de formation et de certification des personnels enseignants et pour créer des 
parcours de carrière en EPPE afin d’améliorer le recrutement en Sierra Leone et le statut de la 
profession (ministère de l’Éducation de base et de l’Enseignement secondaire supérieur [MBSSE] 
et ministère de la Formation technique et de l’Enseignement supérieur [MoTHE], 2022). En 
Somalie, les objectifs nationaux prévoient que 20 % des personnels enseignants des services 
d’EPPE publics et privés sont formés (gouvernement fédéral de Somalie, 2022). Dans de 
nombreux contextes, il faut davantage d’infrastructures pour la formation des personnels 
enseignants, comme en Gambie où une personne participante à l’atelier de validation a 
également indiqué la nécessité d’améliorer la formation et le soutien du personnel et des 
gestionnaires de l’EPPE. Dans ce pays, un programme d’apprentissage en ligne apporte un 
soutien supplémentaire aux personnels enseignants et aux autres personnels de l’éducation en 
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matière de pédagogie et de gestion de classe; le programme est proposé pendant l’été et des 
évaluations annuelles permettent d’en déterminer la qualité. 

Lorsque les personnels enseignants ont accès à la formation, ils ont besoin d’aide pour mettre 
en œuvre des programmes et des pédagogies adaptés au développement. La nécessité de 
disposer de programmes standardisés et fondés sur des données probantes a été mentionnée 
pour l’Éthiopie, la Gambie, le Malawi, le Soudan du Sud, l’Ouganda et le Zimbabwe; au Nigeria, le 
matériel pédagogique tel que les guides de mise en œuvre doit être mieux distribué (ministère 
de l’Éducation fédéral, 2019). En Tanzanie, le déploiement d’un programme d’enseignement 
préprimaire axé sur les compétences nécessite des programmes de formation des personnels 
enseignants alignés, et de nouveaux manuels doivent encore être élaborés (ministère de 
l’Éducation et de la Formation professionnelle [MoEVT], 2023); de même, au Soudan du Sud, 
l’enseignement dispensé dans les écoles coraniques manque souvent de lien avec le 
programme d’enseignement primaire, ce qui est nécessaire pour s’assurer que les enfants sont 
prêts pour la transition (UNICEF, 2021a). Dans tous les contextes, la préparation à l’école par 
l’apprentissage des bases de la lecture, de l’écriture et du calcul doit être équilibrée par des 
pédagogies basées sur le jeu et le développement de l’apprentissage socio-émotionnel, 
comme l’a indiqué une personne participante de Sierra Leone, qui s’est dite préoccupée par le 
fait que, sans une formation solide et une bonne compréhension des besoins en matière de 
développement du jeune enfant, certains enseignants de l’EPPE ont mis en œuvre un 
programme d’enseignement au primaire.  

Dans l’ensemble, les données de la région font état d’un engagement limité sur la manière de 
fournir des services de qualité aux enfants en situation de handicap et aux enfants issus de 
groupes linguistiques minoritaires. D’un contexte à l’autre, les personnes participantes et la 
littérature scientifique ont mis en évidence la médiocrité des installations, le manque de 
formation des personnels enseignants et d’autres obstacles socio-économiques et culturels qui 
ont des répercussions sur l’expérience de l’EPPE des enfants en situation de handicap. Le 
manque de sensibilisation des communautés a été souligné en Éthiopie (ministère de 
l’Éducation fédéral, 2021), et en Zambie, où il existe un vaste système public d’EPPE, une 
personne participante a noté le besoin d’un plus grand nombre de personnels enseignants 
spécialisés dans l’éducation afin de soutenir les enfants en situation de handicap. En outre, la 
qualité liée au moyen d’enseignement a été mentionnée dans plusieurs contextes. Par exemple, 
en Érythrée, le gouvernement s’est engagé à développer la formation des personnels 
enseignants issus des minorités, qui sont essentiels pour offrir un enseignement dans les EPPE 
en langue maternelle aux enfants de ces mêmes populations afin de garantir leur préparation 
à l’enseignement primaire (GPE, 2019).  

Pôle Afrique 21  

Parmi les pays francophones d’le Pôle Afrique 21, le sous-thème de la qualité de l’EPPE a été 
abordé et mis en avant dans toute la région. L’accent a été mis sur le fait que la politique est un 
élément clé pour améliorer tous les aspects de l’EPPE, notamment en établissant des normes 
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ou des critères afin d’évaluer la qualité fournie dans le sous-secteur. Lors de l’atelier de 
validation, les personnes expertes régionales ont noté le risque croissant, dans de nombreux 
pays francophones, de voir les décisionnaires politiques se contenter de « saupoudrer » les 
questions relatives à la qualité de l’EPPE dans les documents de planification, en raison de la 
pression exercée pour se conformer aux lignes directrices internationales en matière de 
planification, comme les ODD. Sans cadres globaux pour guider la qualité de l’EPPE, il n’y aurait 
pas de normes générales pour l’évaluer. Les personnes expertes régionales ont également 
appelé à l’amélioration de la réglementation et du contrôle des institutions et des éducatrices 
et éducateurs (Banu Ebrahim et Barry, 2023). L’amélioration des infrastructures a également été 
soulignée comme un élément important pour la qualité et l’accès à l’EPPE (Banu Ebrahim et 
Barry, 2023), car les parents ont besoin de sentir que leur enfant se trouve dans un endroit sûr 
pour accepter de l’envoyer à l’école en premier lieu. Au Niger, les chercheures et chercheurs ont 
relevé des cas où les classes préprimaires se déroulaient sous des bâches et avec des 
installations d’approvisionnement en eau, d’assainissement et d’hygiène de mauvaise qualité 
en raison des inondations locales, et ils appellent à des normes visant à « garantir 1,5 mètre par 
enfant et jamais moins d’un mètre » (Akkari, 2022, p. 15).  

Des efforts pour améliorer les normes de qualité sont en cours dans certains contextes : les îles 
Comores prévoient d’élaborer une stratégie nationale d’amélioration de la qualité afin de 
professionnaliser le secteur par l’élaboration de qualifications (Union des Comores, 2022). À 
Djibouti, les efforts se concentrent sur la définition de modalités génériques de référence dans 
les différentes dimensions de l’éducation préscolaire (ministère de l’Éducation nationale et de la 
Formation professionnelle, 2020). 

Le recrutement de personnels enseignants formés et qualifiés demeure un obstacle dans de 
nombreux contextes. Le taux d’encadrement des enfants a été mentionné comme un objectif 
d’amélioration de la qualité des services d’accueil et d’éducation de la petite enfance. Au Mali, 
par exemple, le taux d’encadrement est de 25 enfants pour un membre du personnel 
enseignant (ministère de l’Éducation nationale, 2020), mais au Burundi, la politique préconise 
une réduction de la taille des classes, passant d’une moyenne de 70 à seulement 40 enfants 
par classe et par enseignant (ministère de l’Éducation nationale et de la Recherche scientifique, 
2023). La qualité des personnels enseignants est également un sujet de préoccupation : au 
Cabo Verde, par exemple, seuls 30 % des personnels enseignants sont qualifiés pour fournir des 
services sur le terrain (Gobierno de Cabo Verde, 2021). Les données de l’enquête ont mis en 
évidence le besoin de formation des personnels enseignants (Guinée, São Tomé et Príncipe, par 
exemple) et de renforcement des capacités des personnels enseignants de l’EPPE (République 
centrafricaine et République du Congo, par exemple). D’après la littérature scientifique, 
l’amélioration de la formation des personnels enseignants est estimée dans tous les pays 
comme une dimension importante de la préservation et de la promotion de la qualité de l’EPPE 
et du système d’enseignement obligatoire au sens large. Dans tous les contextes, la formation 
des personnels enseignants comprend l’amélioration de la formation initiale et continue des 
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personnels enseignants, le renforcement des capacités des directions d’école, le soutien 
pédagogique aux personnels enseignants et la question des qualifications professionnelles.  

Il y a ensuite un consensus sur la production et la distribution de matériel pédagogique adapté 
à la petite enfance (développement et distribution dans les écoles) comme stratégie de 
promotion de la qualité, soulignée par tous les pays. La langue est au cœur des préoccupations 
en matière de qualité dans la région, notamment en ce qui concerne la langue du matériel et 
de l’enseignement, et la préparation des enfants à passer de l’enseignement dans leur langue 
maternelle aux langues nationales à l’école primaire. Au Mali, par exemple, les personnes 
participantes ont noté qu’une meilleure intégration de la langue française dans les services 
d’EPPE aiderait les enfants avant qu’ils ne commencent l’enseignement primaire.  

Pôle Europe de l’Est, Moyen-Orient et Afrique du Nord, Asie et Pacifique  

Sous-région Europe orientale, Caucase et Asie centrale (sous-région EOCAC) : dans 
l’ensemble de cette sous-région, les personnes participantes à la recherche s’accordent à dire 
que la qualité de l’EPPE est confrontée à des défis majeurs dans leurs contextes respectifs. Lors 
des discussions de groupe et des réunions de validation, un large consensus s’est dégagé sur 
les défis que représentent la formation, le soutien et la professionnalisation des personnels 
enseignants et du personnel des services d’EPPE. Un point de départ est constitué par les 
compétences des personnels enseignants et les normes, qui doivent être codifiées afin 
d’harmoniser les programmes de formation des personnels enseignants et les possibilités 
d’avancement de carrière – une lacune constatée dans de multiples contextes. Une personne 
participante à l’atelier de validation en Ouzbékistan a noté qu’un cadre complet et cohérent dans ce 
pays, par exemple, unifierait l’ensemble de l’écosystème de l’EPPE, qui s’est développé rapidement et 
comprend désormais une grande variété de prestataires et de programmes. Un cadre global et une 
approche normalisée de l’insertion permettraient d’harmoniser les efforts déployés pour attirer, 
préparer et rémunérer les personnels enseignants de l’EPPE et de faire le lien entre la formation 
initiale et la formation en cours d’emploi. Une personne participante de la République kirghize a 
également indiqué la nécessité d’un système indépendant pour le suivi et l’évaluation de la qualité 
de l’éducation sur le plan de l’EPPE afin d’améliorer les résultats de l’apprentissage (MES, 2022).  

Au-delà du cadre, il est nécessaire d’améliorer considérablement le personnel enseignant 
dans toute la sous-région, le développement des personnels enseignants étant nécessaire 
dans divers contextes, notamment au Tadjikistan (KIX, 2020) et en République kirghize (ministère 
de l’Éducation et des Sciences [MoES], 2022), où il est également nécessaire d’améliorer les 
capacités des leaders. En Mongolie, en raison de leur lourde charge de travail, les personnels 
enseignants de l’EPPE n’ont que des possibilités limitées d’améliorer leurs capacités 
professionnelles (ministère de l’Éducation et des Sciences de Mongolie, 2020). Comme indiqué 
dans la littérature scientifique (ministère de l’Éducation et des Sciences de Géorgie, 2022) et par 
une personne experte en EPPE lors de la validation, en Géorgie, les qualifications 
professionnelles de deux ans existantes ne sont pas suffisantes pour répondre à toutes les 
exigences de la qualification, et les nouvelles licences en EPPE devraient être la norme pour les 
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personnels enseignants du secteur. Les personnes participantes à la validation de l’Ouzbékistan 
et de la République kirghize ont souligné la nécessité d’améliorer la formation pédagogique, 
notamment en ce qui concerne les méthodes innovantes telles que l’apprentissage par le jeu, 
et d’améliorer la détermination précoce des retards de développement, en particulier des 
retards d’élocution. De même, en République kirghize, une personne participante a souligné la 
nécessité d’améliorer le soutien et le matériel offerts aux parents pour leur permettre d’apporter 
un soutien éducatif à leurs propres enfants et de les aider à déterminer les retards de 
développement et à agir en conséquence.  

Région MOAN et sous-région Asie du Sud : Comme pour la sous-région EOCAC, les personnes 
participantes aux groupes de discussion et aux activités de validation pour cette sous-région 
ont convenu que les questions d’accès étaient essentielles, en particulier compte tenu du 
manque de soutien gouvernemental au secteur : l’EPPE gratuite et/ou obligatoire n’était 
disponible dans aucun des pays représentés (UNESCO, 2021 b), ce qui s’est traduit par des 
offres d’EPPE fragmentées et d’une qualité variable. Au Pakistan, par exemple, les parties 
prenantes non étatiques sont essentielles à la prestation de services d’EPPE, mais une 
comparaison de la qualité entre les services publics et non publics a révélé que les salaires des 
personnels enseignants étaient inférieurs et que les options non publiques manquaient de 
formation (UNESCO, 2022a). Des enjeux pratiques, comme la dispersion des fonds, ont été mis 
en évidence lors de la validation par des personnes expertes de l’EPPE du Pakistan : la 
bureaucratie et la négligence peuvent faire que les programmes ne reçoivent jamais les fonds 
promis. Au-delà du financement, d’autres personnes représentantes de pays ont convenu que 
les offres d’EPPE ponctuelles et les interventions à court terme des parties prenantes 
internationales non gouvernementales peuvent produire de bons résultats, mais qu’elles 
manquent de durabilité et que leurs meilleures pratiques ne sont pas largement mutualisées, ni 
mises à l’échelle. De même, les stratégies en matière d’EPPE font souvent le lien entre plusieurs 
départements et, dans des contextes comme celui de la Tunisie, les stratégies multisectorielles 
existantes ont besoin d’une mise en œuvre soutenue afin de garantir que les besoins holistiques 
des enfants sont satisfaits (République tunisienne, 2021).  

Les améliorations curriculaires et pédagogiques ont également été discutées. Les approches 
utilisées dans les classes d’EPPE doivent être mieux reliées à la recherche et aux connaissances 
sur le développement du jeune enfant, en mettant l’accent sur le développement holistique et 
l’apprentissage par le jeu, comme l’indiquent les documents d’orientation des Maldives 
(ministère de l’Éducation des Maldives, 2019), du Bangladesh (ministère de l’Éducation du 
Bangladesh) et du Pakistan, où les programmes scolaires doivent améliorer la transition entre 
« l’apprentissage par le jeu et l’éducation formelle » (ministère de la Planification, du 
Développement et des Initiatives spéciales, 2019, p. 34).  

Comme l’a fait remarquer une personne participante à l’activité de validation, au Pakistan, il est 
nécessaire de mettre en place une formation rigoureuse des personnels enseignants avec 
des critères définis et du matériel approprié sous la forme d’un ensemble complet pour les 
centres d’EPPE, en fournissant des aides à l’enseignement, du matériel à faible coût ou gratuit, 
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des cahiers d’exercices, des programmes d’études, des programmes de mobilisation parentale 
et des formes normalisées d’évaluation. La formation doit tenir compte du genre : comme 
indiqué tout au long de la discussion, les normes et identités de genre sont transmises pendant 
la petite enfance, et les personnels enseignants et le personnel EPPE doivent donc être formés à 
la sensibilité au genre pour s’assurer qu’ils ne transmettent pas de préjugés; le programme 
d’études doit également être transformé pour tenir compte du genre et de la neutralité du 
genre (se reporter également au document de travail de l’étude exploratoire portant sur 
l’égalité entre les hommes et les femmes et l’inclusion sociale). La formation est également 
associée à la rétention des personnels enseignants : en Tunisie, la « fragilité » de l’offre du 
secteur privé a été soulignée, où une forte rotation du personnel a des répercussions sur les 
efforts de renforcement des capacités (République tunisienne, 2021).  

Dans ces contextes, par exemple, une attention particulière a également été accordée au 
contexte : une personne représentante du Bangladesh a appelé à l’intégration des 
connaissances locales dans les approches et les pratiques de l’EPPE. Les personnes 
participantes ont également souligné l’écart entre la pratique et la recherche : les personnes 
représentantes d’approches innovantes de l’EPPE, telles que les écoles nautiques d’EPPE dans 
les zones de la sous-région Asie du Sud touchées par de fréquentes inondations, ont noté que 
les barrières linguistiques empêchaient la recherche sur les pratiques locales d’atteindre un 
niveau mondial. Elles ont appelé à la réalisation d’études cartographiques permettant de 
documenter les projets, les politiques et les initiatives en cours, dans le but d’étendre et d’utiliser 
les meilleures pratiques pour influencer l’EPPE dans d’autres contextes.  

Sous-région Asie du Sud-Est et Pacifique (ASEP) : comme pour les questions d’accès, il y a eu 
des chevauchements avec les défis posés par la qualité de l’EPPE dans la sous-région ASEP. Les 
questions de qualité sont mentionnées dans toute la littérature scientifique relative à la sous-
région, bien que, comme dans la politique du Secrétariat général du Forum des îles du Pacifique 
(PIFS) (2021), le terme nécessite un examen plus approfondi pour s’assurer qu’il n’est pas utilisé 
à un niveau « superficiel », comme indiqué par le Pôle Afrique 21. Le besoin de politiques et de 
cadres pour créer des normes de qualité particulières a été un thème clé pour la sous-région : 
les politiques pour le Laos ont appelé à l’élaboration de normes de qualité de l’enseignement et 
des fondamentaux (ministère de l’Éducation et des Sports, 2020). En Papouasie–Nouvelle-
Guinée et au Timor-Leste, la mise en œuvre et le suivi des nouveaux programmes sont 
nécessaires (département de l’Éducation, Papouasie–Nouvelle-Guinée, 2020; banque mondiale, 
2020 b). Une personne participante à la validation a commenté la situation au Bhoutan, où les 
prestataires privés, répondant aux souhaits des parents, peuvent utiliser le programme primaire 
plutôt qu’un programme adapté à la tranche d’âge de l’EPPE, ce qui constitue une 
préoccupation importante pour un bon développement du jeune enfant, et nécessite donc de 
meilleurs mécanismes de contrôle. La situation est semblable au Cambodge, où une personne 
participante a fait remarquer qu’en l’absence d’un cadre normatif solide, le gouvernement est 
limité dans son action auprès du secteur privé. En Indonésie, où le secteur de l’EPPE est 
fortement décentralisé et compte un large éventail de prestataires, les données montrent que 

https://www.gpekix.org/fr/knowledge-repository/egalite-des-genres-et-inclusion-sociale-document-de-travail-de-letude
https://www.gpekix.org/fr/knowledge-repository/egalite-des-genres-et-inclusion-sociale-document-de-travail-de-letude
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les normes gouvernementales existantes ne sont pas appliquées : dans un échantillon, moins 
de 45 % des établissements respectaient les normes minimales indonésiennes, les taux les plus 
bas étant enregistrés dans les écoles maternelles islamiques et les groupes de jeu sans projet 
(Banque mondiale, 2020a).  

De plus, le recrutement et la rétention des personnels enseignants ont été constatés dans de 
nombreux pays, la littérature scientifique faisant état d’une pénurie de personnels enseignants 
en EPPE au Vietnam, au Laos et au Cambodge. Au Cambodge, selon une personne participante 
à l’activité de validation, le nombre limité de personnels enseignants en EPPE conduit à 
l’utilisation de personnels enseignants du primaire en EPPE, qui ne sont souvent pas bien formés 
pour ce secteur. Les établissements préscolaires communautaires peuvent recruter des 
personnels enseignants qui n’ont pas reçu de formation ou qui ont peu d’éducation formelle. Un 
autre participant du Timor-Leste a indiqué qu’une expansion récente de la formation des 
personnels enseignants en EPPE devrait permettre de remédier au nombre limité de personnels 
enseignants dans un avenir proche.  

L’amélioration de la qualité des personnels enseignants au moyen de la formation, le soutien 
et la professionnalisation des personnels enseignants de l’EPPE, y compris les questions de 
rémunération et de suivi, ainsi que la formation et le soutien du personnel et de la direction de 
l’EPPE, figuraient également dans les données de la sous-région ASEP. Lors des réunions de 
validation, les personnes participantes ont demandé une amélioration de la formation des 
personnels enseignants au Bhoutan, au Cambodge et au Vietnam; au Myanmar, un 
programme d’études est en cours d’élaboration en vue de l’obtention d’un diplôme distinct 
dans le domaine de la petite enfance (Lall, 2021). Au Cambodge, le manque de formation est un 
obstacle à la qualité (ministère de l’Éducation, de la Jeunesse et des Sports, 2019). Dans ce 
pays, de nombreux personnels enseignants n’ont pas les capacités nécessaires pour intégrer 
les enfants en situation de handicap, et les pratiques d’inclusion ne représentent qu’une petite 
partie de la formation des personnels enseignants. De même, comme l’ont indiqué les 
personnes expertes de l’EPPE lors de la validation pour le Bhoutan, les centres de formation des 
personnels enseignants sont limités, et les personnels enseignants doivent être en mesure de 
cerner les retards chez les enfants. Au Népal, bien que les enfants en situation de handicap 
aient le droit constitutionnel d’accéder à l’école, dans la pratique, les écoles peuvent limiter leur 
accès, car elles ne disposent pas des ressources humaines nécessaires pour répondre aux 
besoins des enfants en situation de handicap. Une personne experte du Vietnam a demandé 
que le programme de formation des personnels enseignants soit amélioré, en inculquant des 
compétences socio-émotionnelles, des compétences transférables, des compétences 
écologiques et des compétences de vie; il est également nécessaire de renforcer les capacités 
des personnels enseignants en matière d’adaptation au genre et de s’attaquer aux normes et 
aux préjugés de genre, qui sont enracinés sur le plan de l’EPPE. L’accent sera également mis sur 
les compétences informatiques et la culture numérique. Mais dans tous les contextes, il est 
nécessaire non seulement d’améliorer la qualité de la formation, mais aussi d’améliorer les 
compétences et les connaissances des formatrices et formateurs eux-mêmes, avec un déficit 
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de normes mis en évidence au Népal. Le matériel pédagogique doit être révisé et mis à jour 
pour tenir compte du genre, de la culture, du contexte et du handicap. Enfin, la formation 
existante des personnels enseignants doit être enrichie par du matériel en langue maternelle 
et des formations pour les personnels enseignants des minorités ethniques : cet enjeu a été 
déterminé au Cambodge, où les personnels enseignants peuvent parler la langue nationale, 
mais enseignent dans leur langue maternelle et ont besoin d’être bien préparés à ce travail.  

Pôle Amérique latine et Caraïbes  

Les personnes participantes du Pôle Amérique latine et Caraïbes se sont accordées sur la 
nécessité de renforcer la qualité et la pertinence des services d’EPPE dans la région. Les 
personnes participantes à la recherche de divers pays partenaires du GPE ont accordé de 
l’importance à l’EPPE, à la fois en tant qu’objectif final en soi et en tant qu’outil permettant de 
mieux préparer les jeunes enfants à leur future scolarisation. À cet égard, les personnes 
participantes ont exprimé le besoin d’améliorer à la fois la qualité de l’EPPE et la transition des 
jeunes enfants de l’EPPE vers les premières années de l’enseignement primaire. Il s’agit d’une 
priorité pour les personnes participantes à la recherche des pays de la sous-région Amérique 
centrale (El Salvador, Honduras, Guatemala et Nicaragua), en raison des récentes réformes des 
programmes scolaires ou autres et de l’importance qu’ils accordent aux premières années « en 
tant que base pour assurer la continuité et la rétention dans le cadre de l’éducation » (personne 
répondante à l’enquête, Nicaragua). Sans surprise, les programmes « ponts » ou 
« transitoires » – comme ceux proposés par l’United States Agency for International 
Development (USAID) et l’UNICEF dans les Caraïbes – ont donc été déterminés comme des 
pratiques prometteuses par une personne experte régionale.  

Les personnels enseignants en EPPE peuvent également être mieux soutenus en développant 
des normes d’enseignement et des parcours pour la certification des personnels enseignants 
en EPPE. Cela a été particulièrement reconnu comme un défi dans les programmes d’EPPE 
communautaires et non formels qui ne sont pas réglementés par le gouvernement. De 
nombreux personnels enseignants de l’EPPE en Amérique latine et dans les Caraïbes sont 
encore des bénévoles et ne bénéficient pas d’une formation formelle ou d’un soutien continu 
(p. ex., au Honduras, comme l’ont montré l’enquête et les groupes de discussion). Les personnes 
participantes à la recherche ont souligné la nécessité de créer des voies de certification et des 
normes de qualification pour l’enseignement afin de développer un corps enseignant solide 
dans le domaine de l’EPPE. Les normes d’enseignement devraient s’inspirer de pédagogies 
efficaces centrées sur l’élève, telles que l’apprentissage par le jeu ou par le projet (comme l’a 
indiqué un groupe de discussion au Guatemala). Cela devrait également être accompagné de 
normes permettant de contrôler les infrastructures d’EPPE et les diverses modalités de 
prestation de services d’EPPE (se reporter au sous-thème 1).  

En effet, plusieurs écoles ou programmes modèles d’EPPE existent dans la région. Dans les 
Caraïbes, les écoles modèles de la Communauté des Caraïbes (CARICOM) et les normes et la 
formation des personnels enseignants de la Guyane ont été mentionnées. Cependant, comme 
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l’ont confirmé les personnes participantes à la recherche, il manque dans la littérature 
scientifique une base de données solide sur les répercussions et la rentabilité des différents 
modèles d’EPPE dans les pays partenaires du GPE, et sur la manière dont ils peuvent être 
reproduits, adaptés et mis à l’échelle à l’ensemble de la région.  

De même, les personnes participantes ont déterminé une lacune particulière en ce qui 
concerne l’évaluation des politiques publiques. Elles ont décrit la nécessité de développer 
davantage les compétences des parties prenantes de l’éducation, en particulier celles des 
décisionnaires politiques, afin de produire et d’utiliser des données sur l’EPPE pour la prise de 
décision, de mener des analyses de coûts pour mieux comprendre comment investir, financer 
et planifier l’EPPE, et de développer des mécanismes redditionnels afin de combler les lacunes 
de la mise en œuvre et faire le lien entre la politique et la pratique. Les mécanismes 
redditionnels ont été décrits par une personne experte régionale comme essentiels pour le suivi 
des politiques d’EPPE dans des contextes de « systèmes fragmentés avec un engagement 
politique et des ressources financières limités ». 

Afin d’améliorer l’utilisation des données pour la prise de décision, les personnes participantes 
à la recherche ont décrit l’importance d’améliorer les évaluations de l’apprentissage et les 
outils de diagnostic. L’une des possibilités offertes par une personne experte régionale est 
l’utilisation d’enquêtes sur les ménages – comme le projet du KIX intitulé Utiliser les données 
pour améliorer l’équité et l’inclusion dans l’éducation (MICS-EAGLE) – qui permettent de saisir 
une série de facteurs influençant le développement et l’apprentissage des jeunes enfants 
(p. ex., Bornstein et Rothenberg, 2022). Une deuxième personne experte régionale a décrit le 
Guatemala comme un pays qui se distingue dans ce domaine, car le gouvernement a déjà 
développé et piloté des évaluations adaptées à l’âge. 

Enfin, la question de l’EGIS n’est pas passée sous silence. L’inclusion est un sous-thème de l’EPPE 
suggéré par une personne participante de la Grenade. Les personnes participantes à la 
recherche ont également souligné l’importance d’employer des stratégies de transformation 
de genre pour lutter contre les stéréotypes de genre dans les premières années. Le nombre 
limité d’enseignants hommes dans les Caraïbes a également été rappelé (p. ex., lors des 
discussions de groupe en Dominique) (pour plus de détails, se reporter au document de travail 
de l’étude exploratoire sur les personnels enseignants). L’EPPE multiculturelle ou 
interculturelle – en particulier pour les groupes autochtones et les descendants de l’Afrique – 
est une priorité clé soulignée par une personne participante du Honduras. En ce qui concerne 
les changements climatiques et les catastrophes environnementales, une personne experte 
régionale a décrit l’importance de développer des approches durables de l’EPPE, y compris, par 
exemple, l’utilisation de matériaux recyclés pour fabriquer des ressources, ou l’enseignement 
aux jeunes élèves du développement durable, ou de la manière de prendre soin des plantes. S’il 
existe des exemples de programmes de ce type, ils restent à petite échelle et sont rarement 
intégrés dans la politique éducative. Des suggestions d’approches nouvelles et innovantes pour 
lutter contre la marginalisation dans la prestation de services d’EPPE ont également été 
formulées : par exemple, en s’appuyant sur des outils de basse et de haute technologie et sur 

http://www.gpekix.org/fr/node/1707/
http://www.gpekix.org/fr/node/1707/
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les technologies numériques (p. ex., les médias de diffusion tels que la télévision ou la radio), 
ainsi qu’en faisant participer les adolescents et les jeunes en tant que pairs et modèles à la 
prestation d’un soutien correctif ou de programmes de grands frères et sœurs après l’école. 

6 L’EPPE : Domaines de recherche potentiels  

Pour l’EPPE dans les contextes des PFR-PRI dans le monde entier, il existe un nombre croissant de 
recherches sur les différents aspects du secteur, depuis la diversité des politiques et des 
approches jusqu’à la formation et au soutien des personnels enseignants, en passant par les 
aides supplémentaires relatives au DPE – santé, nutrition et dépistage précoce des handicaps – 
qui améliorent la scolarisation et garantissent une approche holistique du développement et 
de l’apprentissage de l’enfant. La recherche présente des lacunes particulières, un thème mis 
en exergue dans toutes les activités de validation de cette étude. Dans les suggestions qui 
suivent, nous nous concentrons sur les domaines de recherche mis en évidence tout au long de 
nos activités de validation, dont beaucoup ont été directement suggérés par les personnes 
expertes nationales et régionales en matière d’EPPE.  

6.1 Domaines suggérés : Recherche sur l’accès aux services de protection et d’éducation 
de la petite enfance 

1. Facteurs relatifs à l’offre et à la demande : les personnes participantes à la recherche 
ont décrit un large éventail de modèles d’EPPE, notamment des modèles financés par le 
gouvernement, des modèles privés, des modèles formels et des modèles non formels. La 
prestation de services d’EPPE peut se faire face à l’enfant, face aux parents, face à 
l’enseignant, à distance, de manière hybride ou purement en face à face. Malgré la 
diversité des structures et des modalités institutionnelles, les données primaires et 
secondaires des pôles du KIX révèlent que l’accès à l’EPPE reste faible dans de nombreux 
pays et inéquitable pour certains jeunes élèves, notamment en raison de leur âge (p. ex., 
les jeunes élèves âgés de moins de 3 ans par rapport aux élèves âgés de plus de 3 ans) 
ou de la situation de leur foyer (p. ex., les communautés rurales ou éloignées par rapport 
aux communautés urbaines). Pour y remédier, la recherche devrait examiner les facteurs 
relatifs à l’offre et à la demande afin de s’assurer que les services offerts répondent aux 
demandes des diverses familles. Comme l’ont indiqué les personnes expertes du Pôle 
Amérique latine et Caraïbes, il est nécessaire de procéder à une analyse critique de la 
législation dans les différents pays, afin de déterminer comment l’« accès universel » à 
l’EPPE est défini, et qui a accès à quels types ou modèles de service et à quel moment 
(c’est-à-dire à quel âge). 

2. Mise à l’échelle et pérennisation de l’EPPE : plusieurs pratiques prometteuses ou 
programmes modèles d’EPPE ont été déterminés dans les pôles. Toutefois, les personnes 
participantes ont également convenu que ces modèles manquaient souvent de 
données probantes solides de leurs répercussions et que de nombreux programmes 
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avaient tendance à être financés par des bailleurs de fonds. La recherche devrait 
s’intéresser à certains de ces efforts, évaluer ces programmes et produire des données 
probantes de leurs répercussions et de leur rentabilité, ainsi que de la manière dont ils 
peuvent être mis à l’échelle et maintenus dans le temps, et au-delà du financement par 
les bailleurs de fonds. Enfin, la recherche peut s’intéresser à la manière dont les modèles 
efficaces dans un pays peuvent être transférés et recontextualisés.  

3. Accroître le financement de l’EPPE : il est nécessaire de mieux comprendre comment 
augmenter, développer et demander davantage de financement public pour les 
premières années de la vie. Plusieurs pays partenaires du GPE ont été en mesure de 
générer des fonds supplémentaires pour l’EPPE au cours des dernières années, grâce à 
l’utilisation de la boîte à outils d’analyse et de planification de l’accélérateur de 
l’éducation de la petite enfance. La boîte à outils, développée par le GPE et l’UNICEF dans 
le cadre l’Initiative pour un meilleur apprentissage des jeunes enfants à grande échelle 
(BELDS, du sigle en anglais de Better Learning and Development at Scale), est conçue 
pour renforcer les capacités nationales à planifier, chiffrer, financer et contrôler 
efficacement les programmes d’éducation de la petite enfance. Les recherches futures 
pourront examiner comment les utilisateurs de la boîte à outils – y compris les parties 
prenantes de l’EPPE et les parties prenantes de la planification, de la politique, du 
financement et de la gestion – ont effectivement utilisé la boîte à outils pour la 
planification, la budgétisation et le financement de l’EPPE, et pour générer de nouveaux 
fonds, ainsi que les répercussions ou les enseignements tirés dans d’autres contextes.  

4. Façonner la compréhension qu’ont les parents de l’EPPE : dans tous les contextes, les 
parents et les communautés sont souvent estimés comme des ressources importantes 
pour les jeunes élèves. Cependant, des attitudes négatives ou un manque de 
compréhension de l’importance de l’EPPE pour les jeunes enfants peuvent également 
constituer des obstacles à l’accès ou à la qualité. Les recherches visant à examiner les 
facteurs relatifs à l’offre (p. ex., en ce qui concerne l’engagement des pouvoirs publics en 
faveur de l’EPPE et la fourniture de services) devraient être enrichies par des recherches 
visant à explorer les facteurs relatifs à la demande, tels que la mobilisation, les 
perceptions et les attitudes des parents à l’égard de l’EPPE. Les domaines particuliers 
sont les suivants :  

a. Les parents qui choisissent de ne pas inscrire leurs enfants : On suppose souvent 
que les parents ne comprennent pas ou ne s’intéressent pas à l’EPPE, mais il est 
nécessaire de mener des recherches plus précises afin de montrer la complexité 
de leurs points de vue et de leurs choix. Quelles sont les raisons complexes de leur 
manque de mobilisation dans le cadre de l’EPPE? Quels sont les obstacles 
– financiers, migratoires, etc. Comment les atteindre, les convaincre ou les 
motiver? 

https://www.ece-accelerator.org/
https://www.globalpartnership.org/content/better-early-learning-and-development-scale-belds-flyer
https://www.globalpartnership.org/content/better-early-learning-and-development-scale-belds-flyer
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b. La compréhension limitée par les parents de l’objectif de l’EPPE : En outre, lorsque 
les enfants sont inscrits, les personnes participantes ont noté la tension fréquente 
entre ce à quoi l’EPPE « devrait » ressembler, sur la base de la recherche sur le 
développement de la petite enfance (DPE), et ce que les parents peuvent exiger, 
en particulier dans les contextes où l’offre est fournie par le secteur privé 
concurrentiel. Les parents peuvent vouloir que leurs jeunes enfants soient 
éduqués dans la langue de la majorité plutôt que dans leur langue maternelle, 
afin de leur donner une longueur d’avance à l’école primaire. Les parents peuvent 
également faire pression pour une EPPE plus « académique », comme on le voit 
avec l’utilisation du programme primaire dans certaines écoles. Il est donc 
nécessaire que la recherche se concentre sur les approches les plus efficaces 
pour s’assurer que les parents comprennent la nature du développement du 
jeune enfant et sa relation avec l’EPPE. Comment atteindre les parents et quel 
effet d’entraînement cela peut-il avoir sur l’offre privée en particulier? 

5. Compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul et les transitions de l’EPPE 
vers l’enseignement primaire : les perspectives des personnes participantes à la 
recherche – qui ont également été reprises dans la littérature scientifique 
internationale – suggèrent que l’un des principaux défis en matière d’EPPE est de 
préparer les jeunes élèves à la transition du préprimaire au primaire, et d’assurer 
l’alignement du programme, de l’évaluation ou des stratégies pédagogiques auxquelles 
les jeunes élèves sont exposés. Malgré certaines des évolutions mentionnées dans le 
présent document, il existe encore des lacunes dans la compréhension de ce qui 
constitue un enseignement préprimaire de qualité en ce qui concerne les compétences 
préalables à l’alphabétisation et à la numératie et la manière dont cela contribue à 
l’acquisition de compétences dans les premières années d’études. D’autres recherches 
devraient examiner cette question, qui se situe à la jonction de l’accès et de la qualité : 
comment l’offre d’EPPE peut-elle mieux préparer les jeunes à réussir, en particulier dans 
le domaine des compétences fondamentales en lecture, écriture et calcul, au cours des 
dernières années? La recherche longitudinale permet d’examiner les trajectoires 
d’apprentissage des jeunes enfants dans différents contextes, afin de comprendre les 
facteurs favorables et contraignants qui déterminent les transitions entre les niveaux 
d’EPPE et le primaire et tout au long du système d’éducation de base. 

6.2 Domaines suggérés : recherches portant sur la qualité de l’EPPE 

1. Accréditation des modèles et des approches de l’EPPE : les personnes participantes à la 
recherche et les données internationales font état d’une myriade de modèles et 
d’approches en matière d’EPPE. La recherche devrait s’efforcer de tirer des 
enseignements des gouvernements qui utilisent déjà des modèles et des voies 
d’accréditation novateurs, afin de créer et de mettre en œuvre des normes pour les 
infrastructures scolaires, l’offre et les programmes d’études. Il y a beaucoup à apprendre 
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et à renforcer en ce qui concerne les nombreuses offres et centres d’EPPE différents 
(p. ex., communautaires, privés, etc.) eux-mêmes. Comment les pays abordent-ils le défi 
de la création d’un cadre réglementaire solide pour contrôler ces offres? Quels sont les 
mécanismes ou les normes d’assurance qualité en place? Certains pays ont fait des 
efforts prometteurs à cet égard, qu’il serait utile de mieux comprendre.  

2. Pédagogie et évaluation de l’EPPE : les personnes participantes ont souligné que les 
pédagogies adaptées à l’âge et les évaluations qui tiennent compte de l’éventail des 
compétences nécessaires au développement de la petite enfance constituaient des 
domaines de recherche potentiels. Alors que de nombreux pays lancent de nouveaux 
programmes et promeuvent des pédagogies centrées sur l’élève, telles que 
l’apprentissage par le jeu, il est encore nécessaire de comprendre comment ces 
politiques sont mises en œuvre dans la pratique. La recherche devrait comprendre une 
collaboration avec les personnels enseignants afin d’examiner la manière dont ils 
conceptualisent et appliquent ces pédagogies dans leur contexte local, ainsi que les 
facteurs favorables ou contraignants qui façonnent leur pratique. En outre, il est 
nécessaire d’harmoniser les évaluations de l’EPPE sur les programmes et les pédagogies. 
Les personnes participantes ont souligné qu’il était particulièrement nécessaire d’étudier 
la manière dont les évaluations et les outils de diagnostic en matière d’EPPE peuvent être 
élaborés pour saisir non seulement les compétences des élèves en matière 
d’alphabétisation fondamentale, de calcul et d’apprentissage socio-émotionnel, mais 
aussi les compétences en matière de créativité, de réflexion critique et de résolution de 
problèmes, ainsi que dans d’autres matières telles que les arts et les sciences. 

3. Les normes de qualification en matière d’EPPE et l’accréditation des personnels 
enseignants : les données primaires et secondaires ont révélé le nombre considérable 
de personnels enseignants non qualifiés dans le domaine de l’EPPE et le rôle essentiel des 
personnels enseignants contractuels et bénévoles dans de nombreux pays partenaires 
du GPE. Dans tous les pays, cependant, les exemples de normes d’enseignement ou de 
cadres de qualification, ainsi que de voies d’accréditation pour la formation, la 
certification ou le perfectionnement des personnels enseignants et autres praticiens de 
l’EPPE, sont limités. Les recherches futures devraient examiner comment ces normes 
peuvent être développées efficacement avec les personnels enseignants afin d’englober 
la myriade de compétences, d’attitudes et de connaissances dont les personnels 
enseignants en EPPE ont besoin pour proposer des pédagogies adaptées à l’âge et pour 
créer des environnements de classe nourrissants, accueillants pour les enfants, ludiques 
et inclusifs. 

6.3 Domaines suggérés : Recherche pour l’inclusion dans l’EPPE 

1. Le genre dans le cadre de l’EPPE : les données provenant de l’ensemble des pôles, 
enrichies par des recherches internationales, ont révélé la nature relative au genre de 
l’EPPE. Les normes, les rôles et les perceptions de la nature de la prise en charge et de 
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l’éducation des enfants se traduisent par un grand nombre d’enseignantes et un nombre 
limité de personnels enseignants ou d’intervenants hommes. En outre, la nécessité de 
lutter contre les préjugés en matière de genre dans les salles de classe revêt une 
importance capitale, même dans les premières années. Pour relever certains de ces 
défis, la recherche devrait examiner les points suivants : 

a. Participation des hommes à l’EPPE : Examiner comment les hommes peuvent 
être incités, recrutés et retenus dans les postes d’enseignement de l’EPPE, en 
comprenant les facteurs qui expliquent leur participation limitée, en concevant 
des politiques ou des programmes appropriés pour attirer les hommes dans le 
secteur de l’EPPE, et en évaluant les répercussions de l’efficacité de ces efforts. De 
même, les initiatives de protection et d’éducation de la petite enfance devraient 
étudier la manière d’impliquer les pères dans les programmes destinés aux 
parents, ainsi que le rôle vital des adultes et des modèles masculins dans 
l’apprentissage et le développement général des jeunes enfants. 

b. Participation des femmes au leadership en matière d’EPPE : Des études réalisées 
dans les pays à faible revenu et à revenu intermédiaire montrent une association 
positive entre les femmes chefs dirigeantes de l’école et les résultats des élèves 
au primaire (Bergmann et coll., 2022). Toutefois, il existe un manque de données 
notoire sur la question de savoir si les femmes occupent des postes de direction 
sur le plan de l’EPPE et comment cela influe sur la qualité de la prestation de 
services d’EPPE. 

c. Pédagogie transformatrice de genre : L’intégration d’une pédagogie 
transformatrice de genre dans la formation initiale ou continue des personnels 
enseignants est essentielle pour que ces derniers puissent lutter efficacement 
contre les préjugés en matière de genre dans la salle de classe. Des recherches 
supplémentaires sont nécessaires pour examiner comment les personnels 
enseignants peuvent acquérir les compétences, les attitudes et les 
connaissances nécessaires pour créer des classes d’EPPE transformatrices sur le 
plan de l’égalité des genres. 

2. Équité et inclusion dans l’EPPE : Outre le genre, l’étude a mis en évidence divers enjeux 
relatifs à l’équité et à l’inclusion dans l’EPPE. Les domaines de recherche potentiels pour 
combler les lacunes en matière d’équité et d’inclusion dans l’EPPE sont les suivants : 

a. L’offre d’EPPE en milieu rural et éloigné : Dans toutes les régions géographiques, 
les personnes participantes à la recherche ont souligné les enjeux de 
marginalisation des jeunes élèves vivant dans des zones rurales ou éloignées. 
Comment les gouvernements peuvent-ils lever les obstacles à l’accès à des 
services d’EPPE de qualité dans ces communautés? Quels sont les modèles de 
prestation de services les plus efficaces? Des exemples intéressants d’initiatives 
d’EPPE dans les zones rurales et éloignées existent et peuvent fournir des données 
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et des données probantes riches sur lesquelles il est possible d’approfondir ou 
d’envisager des efforts de mise à l’échelle. 

b. La langue dans l’EPPE : Dans presque tous les contextes étudiés, les écoles sont 
multilingues et les élèves peuvent avoir besoin d’acquérir une ou plusieurs 
langues pour réussir plus tard dans l’enseignement obligatoire. Comment les 
centres d’EPPE multilingues trouvent-ils un juste équilibre entre l’utilisation de 
différente des langues? Sont-ils efficaces pour améliorer les compétences 
linguistiques des locuteurs minoritaires de la langue nationale? Ont-elles des 
répercussions positives ou négatives sur les enfants vulnérables des 
communautés ethniques minoritaires? 

c. L’EPPE intégrant les personnes en situation de handicap : les élèves en situation 
de handicap sont généralement décrits comme un groupe vulnérable ayant un 
accès limité à des services d’EPPE de qualité, en raison de difficultés allant de 
l’inaccessibilité des infrastructures à l’accès limité à des services de soutien 
spécialisés ou à des personnels enseignants qualifiés. Quels sont les pays qui ont 
réussi à surmonter ces obstacles pour créer des systèmes d’EPPE inclusifs? À quoi 
ressemblent les systèmes d’EPPE inclusifs? Et comment les interventions précoces 
et l’offre d’une EPPE inclusive pour les jeunes élèves en situation de handicap 
influencent-elles leur trajectoire d’apprentissage? 

d. L’EPPE dans les situations d’urgence et de crise : De nouvelles données montrent 
les répercussions importantes que l’accès à une EPPE de qualité peut avoir sur les 
jeunes enfants touchés par un conflit, une crise ou d’autres situations d’urgence 
(Calaycay, 2022). Des recherches supplémentaires sont nécessaires pour mieux 
comprendre comment les gouvernements dans les contextes de fragilité, de 
conflits et de violence peuvent assurer l’accès à une EPPE de qualité en temps de 
crise. Quels sont les modèles d’EPPE qui se sont révélés les plus efficaces dans ces 
contextes? Quel est le rôle de la collaboration multipartite entre les 
gouvernements, les parties prenantes du développement et les parties prenantes 
humanitaires? Quelles sont les stratégies qui ont le plus de répercussions à tous 
les stades de la préparation, de la réaction et du rétablissement des situations 
d’urgence? Comment les gouvernements peuvent-ils mettre en place des 
systèmes d’EPPE résilients? 
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Annexe 1  

Cette annexe présente des données sur la participation des pays aux différents flux de données. 
Comme il s’agit d’une étude limitée dans le temps, il était difficile de s’assurer que les 
personnes représentantes de tous les pays partenaires du GPE puissent participer à la collecte 
des données. Un certain nombre de facteurs auraient pu avoir des répercussions sur la 
participation, notamment le calendrier des activités, qui ont été organisées avec un préavis 
d’une à trois semaines et auraient pu se dérouler pendant les vacances nationales ou d’autres 
périodes de travail plus limitées, ainsi que les limites de la portée de chaque pôle régional pour 
contacter et recruter des personnes participantes. Certaines personnes participantes ont pu se 
joindre aux événements de collecte de données, mais une mauvaise connexion Internet a limité 
leur capacité à participer à la conversation. Enfin, la participation dépendait également de la 
capacité de la personne représentante à participer aux activités de collecte de données, 
notamment de sa volonté de communiquer ouvertement et, les activités de recherche ayant 
été menées dans cinq langues, de sa maîtrise des langues utilisées. Ainsi, les pays qui sont les 
plus actifs dans les activités du pôle et qui ont participé activement à chacune des activités de 
collecte de données sont donc plus fortement représentés dans cette étude exploratoire. Dans 
les pôles où les personnes participantes nationales sont moins actives, les contextes nationaux 
peuvent être moins représentés dans les données, ou les données peuvent être limitées à des 
sources documentaires. 

Les pays représentés pour chaque flux de données sont énumérés ici. Tous les 85 pays 
partenaires du GPE ont été représentés par la littérature scientifique, de sorte que les 
informations suivantes ne concernent que les enquêtes, les groupes de discussion, les 
entretiens et les activités de validation.  

 

Pôle Afrique 19 

Réponses à l’enquête : Éthiopie, Gambie, Kenya, Lesotho, Malawi, Mozambique, Nigeria, Rwanda, 
Sierra Leone, Somalie, Soudan du Sud, Tanzanie, Ouganda, Zambie, Zimbabwe.  

Groupes de discussion, entretiens et activités de validation : Érythrée, Éthiopie, Gambie, 
Lesotho, Kenya, Malawi, Rwanda, Sierra Leone, Somalie, Ouganda, Zambie, Zimbabwe. 

 

Pôle Afrique 21 

Réponses à l’enquête : Bénin, Burkina Faso, Cabo Verde, Cameroun, Tchad, Comores, Congo 
(République), Côte d’Ivoire, Guinée, Guinée-Bissau, République centrafricaine, Madagascar, 
Mali, Mauritanie, Niger, São Tomé et Príncipe, Sénégal, Togo. 
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Groupes de discussion, entretiens et activités de validation : Bénin, Cameroun, Tchad, 
Comores, Congo (République), Côte d’Ivoire, Guinée, Guinée-Bissau, Madagascar, Mauritanie, 
Niger, Sénégal, Togo.  

 

Pôle Europe de l’Est, Moyen-Orient et Afrique du Nord, Asie et Pacifique 

Réponses à l’enquête : Bangladesh, Bhoutan, Cambodge, Géorgie, République kirghize, Laos, 
Maldives, Moldavie, Mongolie, Népal, Pakistan, Papouasie–Nouvelle-Guinée, Soudan, Tadjikistan, 
Timor-Leste, Vietnam, Ouzbékistan, Yémen. 

Groupes de discussion, entretiens et activités de validation : Bangladesh, Bhoutan, 
Cambodge, Géorgie, République kirghize, Laos, Maldives, Moldavie, Mongolie, Népal, Pakistan, 
Papouasie–Nouvelle-Guinée, Soudan, Tadjikistan, Timor-Leste, Vietnam, Ouzbékistan, Yémen.  

 

Pôle Amérique latine et Caraïbes 

Réponses à l’enquête : Dominique, El Salvador, Grenade, Guatemala, Guyane, Haïti, Honduras, 
Nicaragua, Sainte-Lucie, Saint-Vincent-et-les-Grenadines. 

Groupes de discussion, entretiens et activités de validation : Dominique, El Salvador, Grenade, 
Guatemala, Guyane, Haïti, Honduras, Nicaragua, Sainte-Lucie, Saint-Vincent-et-les-Grenadines.  

 

 


