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Introduction

L’éducation 

Utilisant les programmes scolaires comme point de départ, 

ce guide décrit comment améliorer la résilience des enfants 

en promouvant des relations positives et nourrissantes, en 

répondant aux besoins fondamentaux des enfants et en 

développant les capacités et valeurs fondamentales dans trois 

des principaux domaines socio-écologiques de l’enfant :  

le foyer, l’école et la communauté. 
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ont une forte relation 
réciproque : 

et la
  résilience  

la participation à l’éducation favorise la résilience des enfants, et les 
enfants résilients sont plus susceptibles de participer à l’éducation 
et d’en tirer profit. Par exemple, de solides compétences cognitives 
sont des éléments clés de la résilience qui sont renforcés par 
une éducation de qualité. À l’inverse, les compétences sociales et 
émotionnelles des enfants déterminent ce que les enfants sont 
capables d’apprendre dans le cadre de l’éducation, et dans quelle 
mesure, ainsi que les risques de mauvais résultats et d’abandon 
scolaire (Noam & Hermann, 2002 ; Peth-Pierce, 2000). En d’autres termes, 
l’éducation est un facteur clé de la résilience, et la résilience est un 
facteur clé de la capacité d’un enfant à apprendre.
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Ce guide présente des éléments probants en faveur d’une approche école- 
communauté pour promouvoir la résilience. La communauté scolaire est définie 
comme l’ensemble des acteurs qui jouent un rôle actif pour assurer le bien-être 
et la réussite des enfants à l’école. Ce terme englobe deux concepts : « l’école 
en tant que communauté » et « l’école au cœur de la communauté et avec elle ». 
Les écoles sont des communautés auxquelles appartiennent les élèves, et 
en même temps, elles sont des institutions centrales aux communautés.

Objectifs
Ce guide rassemble les recherches sur la résilience et l’efficacité des interventions pour :

	⚫ Définir la résilience en relation avec les capacités de développement et de 
performance scolaire des enfants dans des contextes d’adversité.

	⚫ Identifier comment la résilience des enfants dans le contexte de l’éducation peut 
être renforcée dans des environnements défavorables par le biais du foyer, de l’école 
et de la communauté.

	⚫ Fournir des exemples concrets de programmes qui promeuvent des approches 
globales enfant-école-communauté pour promouvoir la résilience des enfants dans 
l’adversité. 

	⚫ Proposer des résultats qui peuvent être mesurés pour évaluer la résilience des 
enfants dans les contextes éducatifs.

Public
Ce guide est destiné à soutenir les acteurs de l’éducation dans leur conception et la 
mise en œuvre de programmes visant à promouvoir la résilience chez les enfants qui 
grandissent dans l’adversité. Les acteurs non éducatifs peuvent également trouver ce 
guide utile pour encourager la collaboration avec les acteurs scolaires. 

Communauté scolaire :[ ]Tous les acteurs qui jouent un rôle 
actif pour assurer le bien-être et 
la réussite scolaire des enfants. 

/kɔ.my.no.te/ /skɔ.lɛʁ/   
nom féminin
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RÉSILIENCE  
ET ADVERSITÉ

SECTION 1
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SECTION 1  Résilience et Adversité

Les environnements dans lesquels vivent les enfants ont une influence déterminante sur 

leur croissance et leur développement. Dans des environnements enrichissants où les 

besoins matériels des enfants sont satisfaits et où ils bénéficient d’une attention sociale 

adaptée, d’une sécurité et d’un encouragement à apprendre et à explorer, les enfants 

s’épanouissent et se développent. 

À l’inverse, les environnements dépourvus de 
soutien matériel et qui sont peu sûrs, impré-
visibles et peu encourageants menacent la 
croissance et le développement normaux des 
enfants. (Garmezy & Rutter, 1983; Garmezy, 1974; 
A. S. Masten, Powell, & Luthar, 2003; Nsamenang, 1992; 
Phillips & Shonkoff, 2000; Rutter, 2012 ; Motti-Stefanidi 
& Masten, 2020).

	⚫ L’adversité fait référence à la fois aux 
expériences de vie et aux circonstances, 
qui peuvent se combiner pour menacer un 
développement sain (Daniel, Wassell, & Gilligan, 
2011). Cela inclut à la fois l’expérience 
d’événements de vie traumatisants tels que 
la violence et les abus, ainsi que l’exposition 
chronique à des circonstances négatives 
telles que la discrimination, l’extrême pauvreté 
et/ou le désavantage socio-économique, et 
les inégalités structurelles (Luthar & Cicchetti, 
2000). Cependant, tous les enfants exposés 
à l’adversité n’ont pas de mauvais résultats. 
Les enfants qui sont capables de naviguer 
dans des environnements défavorables et 
de tirer parti des ressources pour les aider à 
s’en sortir sont souvent décrits comme étant 
résilients, ou ayant la capacité de s’en sortir et 
de bien fonctionner. (Masten, 2014; Hudcovská & 
Schwanhaeuser, 2020).

	⚫ La résilience désigne la capacité d’un 
enfant à faire face ou à s’adapter avec succès 
à une adversité aiguë et/ou chronique qui 
est considérée comme une menace majeure 
pour son développement (Martin, 2013, p. 
488). D’un point de vue éducatif, la résilience 
influence la capacité d’un enfant à acquérir des 
connaissances (Parker, 2013) et concerne les 
élèves qui obtiennent des résultats scolaires 

malgré des expériences menaçantes ou des 
circonstances de vie négatives. La résilience 
peut augmenter ou diminuer au fil du temps en 
fonction des changements positifs ou négatifs 
dans l’environnement et des changements dans 
les besoins de développement d’un enfant en 
croissance. (Williams, Bryan, Morrison, & Scott, 2017 ; 
Hudcovská & Schwanhaeuser, 2020).

Qu’est-ce qui crée le 
risque ? Qu’est-ce qui 
favorise la résilience ? 
Des études longitudinales et des études sur le 
parcours de vie ont identifié des facteurs qui sont 
statistiquement associés à des résultats néga-
tifs et positifs pour les enfants qui grandissent 
dans des environnements défavorables (Garmezy, 
1974 ; Rutter, 1979 ; Werner, 1993). L’ensemble des 
preuves suggère que les facteurs de risque et 
de promotion de la résilience existent à tous 
les niveaux de l’écologie sociale d’un enfant : 
l’enfant, la famille, l’école ou d’autres entités 
communautaires (Cefai, 2008 ; Garmezy et Rutter, 
1983), et c’est par le biais des interactions des 
enfants dans les relations clés, qui composent 
leurs écologies sociales, que leur résilience 
se développe. La recherche suggère en outre 
que la résilience des enfants se développe 
lorsque les relations clés sont en mesure de 
compenser les effets de l’adversité à différents 
stades des processus de développement des 
enfants (Rutter, 2012 ; Liebenberg, 2020 ; Doğan et 
Strohmeier, 2020 ; Masten et Motti-Stefanidi, 2020).
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Tableau 1 :  Facteurs de risque et de protection des enfants dans l’adversité (Corcoran & Nichols-Casebolt, 2004)

Niveau Facteurs de risques Facteurs de protection
En

fa
nt

	⚫ Besoins non satisfaits (Yinger, 2001)
	⚫ Piètre attachement (Erickson, Egeland, & Pianta, 
1989)

	⚫ Faible capacité d’autorégulation (A. S. Masten  
& Coatsworth, 1998)

	⚫ Faibles aspirations en matière d’éducation  
(Tiet et al., 1998)

	⚫ Les besoins fondamentaux sont satisfaits  
(Yinger, 2001)

	⚫ Attachement sécurisé (Erickson et al., 1989)
	⚫ Sentiment d’auto-efficacité (Wachs, 2000)
	⚫ Compétences en matière d’autorégulation et de 
régulation des émotions (A. S. Masten & Coatsworth, 
1998)

	⚫ Des aspirations éducatives élevées  
(Tiet et al., 1998)

Fa
m

ill
e

	⚫ 	Manque de soutien des soignants, soins 
négligés (Steinberg, 2000)

	⚫ 	Troubles de la santé mentale des parents  
(Tiet et al., 1998)

	⚫ Violence familiale (Herrenkohl, Herrenkohl, 
Rupert, Egolf, & Lutz, 1995)

	⚫ 	Pauvreté (McBride Murry, Berkel, Gaylord-Harden, 
Copeland-Linder, & Nation, 2011)

	⚫ Abus de substances des parents (Phares, 1997)

	⚫ Les soignants de soutien (Steinberg, 2000)
	⚫ Sécurité et stabilité dans le foyer (Richters & 
Martinez, 1993)

	⚫ Participation des parents à la scolarité  
(Steinberg, 2000)

	⚫ Soutien aux revenus de la famille  
(Garfinkel, Heintze, & Huang, 2001)

	⚫ Surveillance parentale et fixation de limites 
(Schneider, Cavell, & Hughes, 2003)

	⚫ Bonne santé mentale des parents (Tiet et al., 1998)

Ec
ol

es

	⚫ Mauvaises relations entre enseignants et 
élèves (Durlak, 1998)

	⚫ Environnement d’apprentissage de mauvaise 
qualité (programme d’études non exigeant, 
leadership inefficace)(Durlak, 1998)

	⚫ Attitude négative de l’enseignant envers les 
élèves. (Montague & Rinaldi, 2001)

	⚫ Faible niveau de soutien de la part de 
l’enseignant (Baker, 1999)

	⚫ Manque de sécurité dans les écoles  
(Bowen, Richman, Brewster, & Bowen, 1998)

	⚫ Relations positives entre les enseignants et les 
élèves (Durlak, 1998)

	⚫ Environnement d’apprentissage de bonne qualité 
(Durlak, 1998)

	⚫ Attitude positive de l’enseignant envers les 
élèves. (Montague & Rinaldi, 2001)

	⚫ Des niveaux élevés de soutien de l’enseignant aux 
élèves. (Baker, 1999)

	⚫ Des environnements sûrs dans les écoles  
(Bowen et al., 1998)

	⚫ Des attentes élevées pour les élèves. (Cefai, 2008)

Pa
irs

	⚫ Intimidation et victimisation par les pairs  
(Ye et al., 2016)

	⚫ Manque de soutien par les pairs  
(Stewart & Sun, 2004)

	⚫ L’influence des pairs sur la toxicomanie
	⚫ L’influence des pairs sur l’abandon de l’école
	⚫ Violence sexuelle entre pairs

	⚫ Relations positives avec les pairs  
(Stewart & Sun, 2004)

	⚫ Participation à des activités extrascolaires avec 
des pairs (Ward, Martin, Theron, & Distiller, 2007)

Co
m

m
un

au
té

	⚫ Manque de sécurité (McDonald, Deatrick, 
Kassam-Adams, & Richmond, 2011)

	⚫ Quartiers défavorisés (McBride Murry et al., 2011)
	⚫ Discrimination et exclusion sociale (Riina, 
Martin, Gardner, & Brooks-Gunn, 2013)

	⚫ Normes sociales et de genre inéquitables 
(Landrine & Klonoff, 1997)

	⚫ Privation
	⚫ Oppression
	⚫ Humiliation
	⚫ Les gangs et la violence
	⚫ Tensions communautaires

	⚫ Sécurité dans la communauté  
(DiClemente et al., 2016)

	⚫ Cohésion des quartiers (Riina et al., 2013)
	⚫ Des voisins qui donnent l’exemple d’un 
comportement positif (Wilson, 2012)

	⚫ Justice sociale
	⚫ Planification et action collectives pour 
promouvoirle bien-être des enfants

	⚫ Activation ou utilisation des pratiques et 
processus traditionnels qui permettent le bien-
être des enfants

	⚫ Aides naturelles et spectateurs actifs (Staub, 2012)
	⚫ Normes sociales et de genre équitables
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Bâtir les Fondements de la Résilience des Enfants
Une analyse des facteurs de risque et de protec-
tion démontre que la participation des enfants à 
l’école, leur motivation à apprendre et leurs résul-
tats scolaires ne sont pas uniquement le résultat 
de leurs capacités individuelles, mais sont 
également influencés par des facteurs de leur 
environnement social et physique. Pris ensemble, 
ces facteurs de risque et de protection peuvent 

être regroupés en trois « modules » essentiels 
de résilience qui opèrent à tous les niveaux de 
l’écologie sociale d’un enfant : les besoins fonda-
mentaux, les relations enrichissantes et les 
capacités et valeurs fondamentales. Ces trois 
composantes sont une adaptation du cadre à 
cinq piliers élaborés par Hart, Blincow et  
Thomas (2007).

Bâtir les Fondements de la Résilience des Enfants

Besoins Fondamentaux

Relations  
Enrichissantes

Capacités  
et Valeurs  

Fondamentales

La  
résilience

Besoins fondamentaux : Les besoins 
fondamentaux pour le développement sain 
des enfants comprennent un logement 
approprié, une alimentation nutritive, de l’eau 
propre, une hygiène personnelle, des soins 
de santé, ainsi que la sûreté et la sécurité 
physiques. Les élèves ne peuvent se concen-
trer sur des tâches d’ordre supérieur comme 
l’apprentissage que lorsque leurs besoins 
fondamentaux sont satisfaits.

Relations enrichissantes : Les enfants 
se développent, grandissent et s’épanouis-
sent grâce aux relations qui existent à 
tous les niveaux de l’écologie sociale dans 
l’environnement de l’enfant. (Yates, Egeland, 
& Sroufe, 2003). C’est la nature et la qualité 
de ces relations qui peuvent atténuer les 
effets de l’adversité et renforcer la résilience 
(Shonkoff, 2003).

 
Capacités et valeurs fondamentales : 
La capacité des enfants à réussir à l’école 
ne se limite pas à leur connaissance du 
contenu ou à leurs compétences scolaires. 
La recherche suggère que la capacité des 
enfants à apprendre à l’école et à réussir 
dans la vie dépend également d’un ensemble 
de capacités et de valeurs, souvent appe-
lées compétences émotionnelles sociales ou 
Apprentissage Social et Emotionnel (ASE) 
(Jones & Doolittle, 2017).
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SECTION 1  Résilience et Adversité

Les Besoins Fondamentaux  
en Evidence
Les risques pour le développement sain des 
enfants du point de vue des besoins fondamen-
taux sont nombreux et complexes. Une nutrition 
médiocre ou inadéquate, un accès limité à l’eau, 
à l’assainissement et à l’hygiène (WASH), un 
logement inadéquat, des soins de santé limités 
tels que le manque d’accès aux vaccins vitaux, 
et les menaces à la sécurité personnelle sont 
autant de facteurs qui limitent la capacité des 
enfants et des adolescents à s’épanouir. En 
outre, les interventions cloisonnées, qui ne 
s’attaquent qu’à un seul facteur de risque, sont 

inefficaces pour lutter contre les 
effets néfastes cumulatifs de ces 
risques, car la recherche continue 
de montrer que « les interven-
tions cloisonnées conduisent 
à des résultats cloisonnés » 
(Singer, 2014 ; Huebner et al, 2016).

Lorsque les praticiens choisissent 
de se concentrer sur un seul 
risque, l’impact global d’une inter-
vention diminue ; par conséquent, 
« une action coordonnée, multi-

forme et fondée sur des preuves » (Huebner et al, 
2016) est nécessaire pour permettre aux enfants 
dans l’adversité de surmonter tout risque pour 
leur développement et de s’épanouir (Boothby et al, 
2012). Bien qu’il soit peu probable qu’un praticien 
soit en mesure de répondre à toutes les compo-
santes des besoins fondamentaux d’un enfant 
par le biais d’une seule intervention, il peut cher-
cher à établir des partenariats avec les secteurs 
privé et public afin de s’assurer qu’une atten-
tion inadéquate aux besoins fondamentaux ne 
compromette pas l’efficacité d’une intervention.

Logement
De nombreux aspects du logement peuvent avoir 
un impact sur le développement sain d’un enfant 
ou d’un adolescent. Par exemple, le surpeuple-
ment d’un foyer peut limiter le temps de jeu des 
enfants et augmenter le temps qu’ils passent 
inoccupés ou à contempler (Liddell et Kruger, 1989). 

Les études montrent également une relation 
négative entre le surpeuplement des ménages 
et le développement physique et les résultats 
scolaires des enfants. Ce dernier point peut être 
lié à des obstacles tels que le manque d’espace 
pour faire les devoirs (Ferguson et al, 2013).

Un mauvais logement entraîne souvent une mobi-
lité résidentielle accrue (Bartlett et al, 1999), ce qui 
menace le sentiment de sécurité des enfants en 
perturbant ou en ne permettant pas le dévelop-
pement de routines. En outre, les enfants et les 
adolescents vivant dans des logements infor-
mels sont moins susceptibles de fréquenter une 
école formelle parce qu’ils n’ont pas d’adresse 
permanente (Wegelin & Borgman, 1995). Enfin, il 
ne faut pas négliger le stress que les logements 
insalubres ou instables font peser sur les parents 
et les personnes qui s’occupent des enfants, 
car ces facteurs de stress peuvent limiter la 
capacité des parents et des personnes qui s’oc-
cupent des enfants à entretenir des relations 
attentionnées et sensibles. Tous ces facteurs ont 
des effets négatifs sur toutes les composantes 
du développement des enfants et des adoles-
cents : physique, cognitif, social et émotionnel 
(Ferguson et al, 2013).

Aliments nutritifs 
Une bonne nutrition ne se limite pas à assurer 
la survie des enfants : les liens négatifs entre la 
sous-nutrition (retard de croissance, émaciation 
et carences en micronutriments) et le dévelop-
pement cognitif précoce sont bien établis (Black 
& Dewey, 2014). En particulier, il a été démontré 
que le retard de croissance a un impact négatif 
et drastique sur le développement des enfants 
et des adolescents, affectant à la fois le dévelop-
pement du cerveau et provoquant des troubles 
cognitifs permanents. Ces mauvais effets 
menacent l’équité tout au long de la vie de l’en-
fant et il a même été démontré qu’ils conduisent 
à de mauvais résultats scolaires et à un arrêt 
précoce de la scolarité, ainsi qu’à une réduction 
de la capacité de travail et du potentiel de gains 
futurs (Huebner et al 2016). Ces mauvais effets ne 
menacent pas seulement les trajectoires de vie 
des individus mais ont un impact substantiel sur 

Interventions 
cloisonnés

Des Résultats 
cloisonnés
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les communautés, limitant leur accès au capital 
humain et au développement. Par conséquent, 
les menaces qu’une mauvaise nutrition fait peser 
sur la santé, la stabilité et la productivité des indi-
vidus et des communautés doivent être prises 
en compte dans les interventions destinées aux 
enfants et aux adolescents pour que celles-ci 
soient efficaces et durables.

Eau, assainissement et hygiène (WASH en Anglais)
Il est depuis longtemps compris et reconnu que 
les pratiques WASH sûres ont un impact signi-
ficatif sur la santé humaine, et que l’absence 
de protocoles WASH sûrs entraîne une série de 
maladies infectieuses et de décès (Bartram, 2010). 
Cependant, en plus d’atténuer les maladies et 
les décès liés aux maladies, des interventions 
récentes montrent que les améliorations appor-
tées au programme WASH sont fortement 
associées à une amélioration de la croissance et 
des résultats cognitifs (Spears, 2011). Il a égale-
ment été démontré que les programmes WASH 
contribuent directement à ce qui suit pour les 
enfants et les adolescents :

Tiré de Save the Children (2019),  
Guide humanitaire mondial WASH.

	⚫ Réduction de la sous-alimentation.

	⚫ Augmentation de la fréquentation scolaire, 
notamment pour les adolescentes.

	⚫ La protection contre la violence et l’exploitation

	⚫ Une dignité accrue

Malgré leur impact et leur importance mesurés, 
l’efficacité de nombreux programmes WASH 
pour les enfants et les adolescents souffre d’une 
attention minimale aux besoins et préférences 
de genre au sein des interventions ; d’un faible 
nombre de personnel WASH qualifié ayant l’expé-
rience du travail avec les enfants ; d’une mauvaise 
connaissance des activités adaptées à l’âge ; et 
d’une implication limitée des experts de l’enfance 
humanitaire (D’Mello-Guyett et al., 2018). Lorsque 
cela est possible, les programmes WASH les plus 
réussis pour les enfants et les adolescents sont 
centrés sur l’enfant et peuvent intégrer des stra-
tégies d’apprentissage basées sur le jeu ou élever 
les enfants au rang d’organisateurs principaux des 
événements WASH pour les écoles ou les commu-
nautés (Save the Children, 2019).

Soins de santé
Non seulement les soins de santé permettent 
aux familles d’avoir accès à des traitements qui 
sauvent des vies, comme les vaccins, mais la 
prestation de services de santé (par exemple, les 
rendez-vous pour les vaccinations et le suivi de la 
croissance) crée des opportunités pour les pres-
tataires de soins de santé d’initier les parents 
et les enfants à des comportements et des 
pratiques sains pour soutenir le développement 
sain de l’enfant (Huebner et al, 2016). La recherche 
révèle en outre des liens entre l’amélioration de 
la santé et l’amélioration de l’assiduité scolaire, 
des études montrant que l’absentéisme lié à la 
santé peut être atténué et même inversé avec un 
accès accru aux services de santé ainsi qu’une 
augmentation de l’activité physique (Basch, 2010). 
Enfin, les élèves en bonne santé (émotionnelle 
et physique) sont également moins susceptibles 
d’adopter un comportement à risque ou antisocial 
et il a été démontré qu’ils se concentrent davan-
tage en classe et obtiennent même de meilleurs 
résultats aux examens (Lund, 2010).

WASH L’amélioration des services 
d’Eau, d’Assainissement et 
d’Hygiène est fortement 
associée à l’amélioration 
de la croissance et des 
résultats cognitifs
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Sûreté et sécurité physique
La sûreté et la sécurité physiques sont primor-
diales pour le bien-être des enfants et des 
adolescents. Non seulement la violence et la 
maltraitance ont un impact immédiat sur la 
santé des enfants et des adolescents, mais des 
études montrent que la violence, la maltraitance 
et la négligence peuvent avoir des effets à long 
terme sur la façon dont les enfants apprennent, 
résolvent les problèmes et ont des relations avec 
les autres (Centre sur le développement de l’enfant 
à l’Université de Harvard, 2012). En fin de compte, 
les enfants qui subissent des menaces à leur 
sécurité, en particulier dans les premiers stades 
de leur développement, sont plus susceptibles 
de connaître des problèmes d’attachement, 
des comportements régressifs ou agressifs, 
la dépression et l’anxiété (Huebner et al, 2016). 
Malheureusement, il a été démontré que la 
violence et la négligence se transmettent d’une 
génération à l’autre, créant ainsi un cycle négatif 
de santé et de bien-être, qui a des répercussions 
non seulement sur les individus, mais aussi sur 
la santé et la productivité globales des commu-
nautés (Huebner et al, 2016). 

Non seulement les menaces à la sécurité 
physique, telles que la violence, la maltraitance 
et la négligence, ont un impact sur la santé et 
la productivité, mais les recherches montrent 
qu’elles ont également un impact direct sur les 
résultats scolaires. Lorsque les enfants ne se 
sentent pas en sécurité dans leur environnement 
scolaire, ils ne peuvent pas se concentrer sur leur 
travail et ne se lient pas aussi facilement avec 
leurs camarades de classe : « Le fait de se sentir 
en sécurité à l’école se traduit par des résultats 
scolaires plus élevés, un meilleur bien-être des 
élèves et un plus grand engagement » (Lund, 2010). 
En outre, les enfants et les adolescents qui sont 
victimes de crimes ou de violence à l’école sont 
plus enclins à la solitude et à la dépression et sont 
plus susceptibles de faire l’école buissonnière, 
d’avoir de mauvais résultats scolaires, d’adopter 
des comportements violents ou d’abandonner 
l’école (Robers et al, 2010).

Heureusement, la recherche a révélé plusieurs 
stratégies permettant de protéger les  
enfants contre les menaces pesant sur  
leur sécurité physique.

�Les praticiens devraient examiner 
comment leurs interventions 
peuvent intégrer ces approches :
	 �L’enseignement de compétences 

parentales positives
	 �Des ménages économiquement 

autonomes
	 �Améliorer les services de santé, 

de protection de l’enfance et des 
services de soutien

	 �Modifier les normes sociales qui 
soutiennent la violence

	 �Enseigner aux enfants et aux 
adolescents des compétences 
sociales, émotionnelles et de vie
(Tel qu’il apparaît dans Huebner et al 2016, 
adapté à l’origine du paquet de base THRIVES 
du CDC, Hillis 2015)

Mise en avant des relations 
enrichissantes
Parents et Soignats
L’impact des relations saines sur les enfants 
commence dès les premières relations que les 
enfants entretiennent avec les personnes qui 
s’occupent d’eux. Ces relations forment l’ar-
chitecture précoce du cerveau, et leur impact 
s’étend à toute la vie de l’enfant : «  les jeunes 
enfants vivent leur monde comme un environ-
nement de relations, et ces relations affectent 
pratiquement tous les aspects de leur développe-
ment - intellectuel, social, émotionnel, physique, 
comportemental et moral » (Conseil scientifique 
national sur le développement de l’enfant, 2004). 
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Le développement sain de ces comportements 
dépend de la qualité et de la fiabilité des relations 
présentes dans la vie d’un jeune enfant et, en fin 
de compte, jette les bases des résultats clés du 
développement plus tard dans la vie. Certains de 
ces résultats comprennent :

Du Conseil scientifique national  
sur l’enfant en développement, 2004

	⚫ La confiance en soi et une bonne santé mentale

	⚫ La motivation à apprendre

	⚫ La réussite à l’école et plus tard dans la vie

	⚫ La capacité de contrôler les impulsions 
agressives et de résoudre les conflits de 
manière non violente

	⚫ Savoir faire la différence entre le bien et le mal

	⚫ Avoir la capacité de développer et de maintenir 
des amitiés occasionnelles et des relations 
intimes

	⚫ Être soi-même un parent performant

Les enseignants
Des relations enrichissantes à l’école sont égale-
ment cruciales pour une transition réussie vers 
un environnement scolaire. Les recherches 
montrent que les élèves qui développent des 
relations positives avec leurs enseignants dès 
la maternelle sont plus susceptibles d’être 
enthousiastes à l’idée d’apprendre et de déve-
lopper une attitude plus positive envers l’école. 
Cela se traduit par une plus grande confiance 
en soi et une meilleure réussite en classe (Pianta, 
1999 ; Birch & Ladd, 1997 ; Ladd et al, 1999 ; Ladd et 
al, 1996 ; Ladd et al, 1997 ; Pianta & Steinberg, 1992). 
En outre, « les environnements d’apprentissage 
qui mettent l’accent sur les relations bienveil-
lantes entre les élèves et les enseignants, les 
besoins sociaux et émotionnels des élèves et les 
attentes élevées ont pour résultat que les élèves 
obtiennent de meilleurs résultats scolaires, sont 
plus susceptibles de fréquenter l’école et ont des 
taux significativement plus faibles de détresse 
émotionnelle, de violence, de délinquance, de 
toxicomanie et d’activité sexuelle » (Lund, 2010). 

Les pairs
Non seulement les relations avec les personnes 
qui s’occupent d’enfants et les enseignants sont 
essentielles pour obtenir des résultats positifs 
en matière de développement et de vie, mais 
les relations que les enfants et les adolescents 
établissent avec leurs pairs le sont tout autant. 
Les enfants qui bénéficient d’une plus grande 
acceptation de leurs pairs et d’une plus grande 
amitié ont tendance à mieux réussir en classe et à 
vivre une expérience scolaire plus positive (Pianta, 
1999 ; Birch & Ladd, 1997 ; Ladd et al, 1999 ; Ladd et 
al, 1996 ; Ladd et al, 1997 ; Pianta & Steinberg, 1992).

Capacités et valeurs 
fondamentales : Apprentissage 
social et émotionnel
Les compétences et aptitudes sociales et 
émotionnelles sont les briques et le mortier du 
développement cognitif et de la réussite scolaire. 
Elles sont également essentielles au développe-
ment personnel et à la réussite tout au long de la 
vie. À ce titre, un certain nombre de cadres ont 
été rassemblés pour permettre aux éducateurs 
et aux acteurs de mieux comprendre comment 
promouvoir l’Apprentissage Social et Emotionnel 
(ASE). Bien que ces cadres soient généralement 
utilisés comme guide pour l’intégration de l’ASE 
dans un contexte scolaire, la réalité est que 
l’ASE opère dans tous les contextes : l’école, 
le foyer et la communauté. Dans les sections 
suivantes, ce guide abordera la manière dont 
les acteurs et les praticiens peuvent intégrer 
l’ASE à tous les niveaux de l’écologie sociale d’un 
enfant. Notamment, les cadres ASE de CASEL 
et de l’OCDE sont apparus comme deux façons 
populaires de comprendre et d’organiser les 
compétences ASE.
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Le cadre de CASEL se concentre sur la promotion des compétences intrapersonnelles, interperson-
nelles et cognitives et s’organise autour de cinq compétences fondamentales : la conscience de soi, la 
gestion de soi, la conscience sociale, les compétences relationnelles et la prise de décision responsable. 
Chacune de ces compétences peut être subdivisée en tâches et en aptitudes spécifiques (CASEL, 2017).

1.	 Conscience de soi : identification 
des émotions, perception exacte de soi, 
reconnaissance des points forts, confiance en 
soi et efficacité personnelle

2.	 Autogestion : contrôle des impulsions, 
gestion du stress, autodiscipline, 
auto motivation, fixation d’objectifs et 
compétences organisationnelles

3.	 Conscience sociale : prise de recul, 
empathie, appréciation de la diversité et 
respect des autres

 
En savoir plus  
sur le cadre CASEL Ici.

4.	 Compétences relationnelles : 
communication, engagement social, 
établissement de relations et travail  
en équipe

5.	 Prise de décision responsable : 
identification des problèmes,  
analyse des situations, résolution des 
problèmes, évaluation, réflexion et 
responsabilité éthique

!

«

CONSCIENCE 
DE SOI

AUTOGESTION

PRISE DE 
DÉCISION 

RESPONSABLE

APTITUDES 
RELATIONNELLES

CONSCIENCE 
SOCIALE

APPRENTISSAGE 
SOCIAL ET 

EMOTIONNEL

PROGRAMME D’ETUDES ET ENSEIGNEMENT A
SE

ÉCOLESFOYERS ET COMMUNAUTÉS

SALLES DE CLASSE

PRATIQUES ET PRINCIPES À L’ÉCHELLE DE L’ECOLE

PARTENARIAT ENTRE LA FAMILLE ET LA COMMUNAUTÉ

https://casel.org/core-competencies/
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!

«
Sur la base du « des Cinq Grands Modèles » des traits de personnalité (ouverture à l’expérience, 
conscience, stabilité émotionnelle, extraversion et agréabilité), l’OCDE organise son cadre ASE autour 
des « Cinq Grands » domaines de l’exécution des tâches, de la régulation émotionnelle, de la collabora-
tion, de l’ouverture d’esprit et de l’engagement envers les autres (OCDE). Comme le cadre de CASEL, les 
« Cinq grands » divisent chaque domaine en compétences et en tâches spécifiques.

1.	 Exécution des tâches : motivation, 
responsabilité, maîtrise de soi et 
persévérance

2.	 Régulation émotionnelle : résistance au 
stress, optimisme et contrôle des émotions

3.	 Collaboration : empathie,  
confiance et coopération

En savoir plus sur  
le cadre des « Cinq grands »  
de l’OCDE Ici.

4.	 Ouverture d’esprit : curiosité, tolérance et 
créativité 

5.	 S’engager avec les autres : sociabilité, 
assertivité et énergie

LES CINQ 
PRINCIPAUX 
DOMAINES

EXÉCUTION  
DES TÂCHES

RÉGULATION 
ÉMOTIONNELLE

COLLABORATION

S’ENGAGER AVEC  
LES AUTRES

OUVERTURE 
D’ESPRIT

COMPÉTENCES 
COMBINÉES

ESPRIT CRITIQUE

MÉTA-COGNITION

EFFICACITÉ PERSONNELLE

L’EMPATHIE

CONFIANCE

COOPÉRATION

CURIOSITÉ

TOLÉRANCE

CRÉATIVITÉ

SOCIA
BILI

TÉ
AFF

IR
MAT

IO
N DE S

OI
ÉN

ER
GIE

RÉS
IS

TA
NCE A

U STR
ES

S

OPT
IM

IS
ME

CONTR
ÔLE

 DES
 ÉM

OTIO
NS

MOTIVATION POUR LA RÉALISATION

RESPONSABILITÉ

MAÎTRISE DE SOI

PERSÉVÉRANCE

https://www.oecd.org/education/school/UPDATED%20Social%20and%20Emotional%20Skills%20-%20Well-being,%20connectedness%20and%20success.pdf%20(website).pdf
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La contextualisation est la clé 
Bien que ces cadres aient une valeur intrinsèque 
en tant que moyen d’entamer des conversations 
sur l’intégration de l’ASE dans les programmes, 
les praticiens doivent résister à l’envie d’utiliser 
ces cadres de manière copiée-collée dans tous 
les contextes : en fin de compte, la contextuali-
sation est au cœur de la mise en œuvre réussie 
des programmes ASE. Un certain nombre 
d’approches axées sur la contextualisation et 
l’évaluation connexe de l’ASE ont vu le jour en 
réponse à ce besoin.

La méthode Hubbard
La méthode Hubbard est une approche quali-
tative ethnographique rapide qui utilise des 
entretiens semi-structurés centrés sur une 
question ou un sujet afin de recueillir systémati-
quement des informations sur les perceptions, 
les croyances ou les besoins locaux. La métho-
dologie est, de par sa conception, ouverte 
au changement et à l’adaptation, et lorsqu’on 
l’applique à différents programmes dans des 
contextes et des cultures variés, il est presque 
toujours nécessaire de s’adapter aux compé-
tences, aux besoins et aux exigences réels des 
programmes et des environnements spécifiques.

Au cours de l’année scolaire 2019-2020, une équipe de recherche du Centre mondial pour 
le développement intégral de l’enfant (GC-DWC) de l’Université de Notre Dame a mené 
136 entretiens au Pérou, en utilisant la méthode Hubbard pour recueillir des informations sur 
les perceptions locales des compétences sociales et émotionnelles par les élèves, les parents 
et les enseignants dans les communautés rurales de Piura et de Cusco. À l’aide des données 
recueillies lors de ces entretiens, les chercheurs ont codé et analysé les compétences sociales 
et émotionnelles les plus mentionnées par les participants et leur niveau d’importance, 
ainsi que les comportements spécifiques attribués aux différentes compétences. À la 

fin de l’analyse, 25 compétences ont été identifiées 
et organisées en six familles qui représentent les 
perceptions et les compréhensions locales de l’ASE, ce 
qui permettra une programmation et une évaluation plus 
pertinentes des programmes ASE à l’avenir.

«

  25 Aptitudes   
identifiées et organisées  

en six catégories
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Approche fondée sur les actifs
Une approche du développement basée sur les 
actifs s’efforce d’identifier les actifs, les compé-
tences et les ressources existants au niveau de la 
communauté. Une approche de l’ASE basée sur 
les atouts permet spécifiquement aux praticiens 
de puiser dans les valeurs fondamentales des 
communautés et de chercher à comprendre quels 
aspects d’une culture s’alignent sur le travail de 
l’ASE ou le font progresser. Fondée sur des péda-
gogies culturellement pertinentes et durables, 

une approche de l’ASE basée sur les atouts 
permet également aux praticiens de développer 
un cadre et des ressources correspondantes 
qui créent un environnement d’apprentissage 
inclusif, prennent en compte et intègrent ce 
qui est culturellement important compte tenu 
de la démographie des élèves, et remettent 
en question les aspects de la culture qui sont 
oppressifs tout en éduquant les élèves avec des 
attentes élevées et une rigueur académique. 

En 2017, une équipe de l’Université de Notre Dame a formé un groupe de travail pour créer 
un cadre ASE haïtien en utilisant une approche basée sur les actifs. Le groupe de travail était 
composé d’un groupe d’universitaires et de leaders éducatifs haïtiens et internationaux issus 
d’ONG, d’universités et d’entités gouvernementales. L’équipe de réflexion a fondé son travail sur 
l’expérience et l’expertise d’universitaires haïtiens, de responsables éducatifs et de partenaires 
connaissant bien le contexte haïtien. En outre, les membres de ce groupe de travail se sont 
appuyés sur les recherches existantes sur l’ASE et les cadres ASE ainsi que sur des domaines 
connexes, notamment la psychologie, la sociologie, l’anthropologie et l’éducation. Le cadre 
qui en résulte – « La vision de l’enfant haïtien dans 
la société » - est destiné à informer le 
développement actuel et futur du 
contenu, des programmes et des 
médias destinés aux élèves, 
ainsi que le développement 
du contenu, de la 
formation, des pratiques 
et des outils destinés 
aux adultes par les 
acteurs soutenant 
l’éducation haïtienne.

En savoir plus  
sur le cadre Ici.

«

!

VISION DE  
L’ENFANT HAÏTIEN  

DANS LA  
SOCIÉTÉ

COLLABORATION/
KONBIT

APTITUDES 
RELATIONNELLES

ACCEPTATION

CONCEPT  
DE SOI

CONSCIENCE  
DE SOI

COMPRÉHENSION 
ÉMOTIONNELLE

RÉSILIENCE/
PERSÉVÉRANCE

AUTOGESTION

PENSÉE 
CRITIQUE

LEADERSHIP

FORCE RELATIONNELLE

SENTIMENT D
’A

UT
ON

OM
IEAUTO-DIRECTION

https://iei.nd.edu/sites/default/files/2020-04/VisionoftheHaitianChildSocialEmotionalFramework_StrongBeginnings.pdf
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Entretien cognitif
Une approche globale de l’enfant pour mesurer 
les progrès dans les écoles ne doit pas se limiter 
aux études. Elle doit également inclure les 
multiples couches de la vie d’un enfant, comme 
la santé, les ressources familiales et la commu-
nauté, afin d’obtenir une image plus complète. 
Les outils utilisés pour mesurer les progrès 
doivent également être placés dans leur contexte 
et être adaptés à la culture, afin que le langage 
soit compris et que les concepts reflètent des 
idées significatives pour la communauté locale. 

L’entretien cognitif vise à rendre explicite le 
processus cognitif généralement implicite  
 

d’un participant. Les informations issues de 
ce processus sont utilisées pour déterminer 
si les participants interprètent les questions 
de la manière attendue par les chercheurs. 
Les problèmes de compréhension des ques-
tions peuvent aider le chercheur à modifier une 
enquête afin qu’elle soit plus valide et plus fiable. 
L’entretien cognitif repose sur la théorie selon 
laquelle, avant de répondre à une question d’en-
quête, les participants doivent 1) comprendre 
la question, 2) récupérer des informations en 
mémoire, 3) juger comment (et si) utiliser ces 
informations pour répondre, et 4) choisir une 
option de réponse (Tourangeau, 1984).

En mai 2017, l’Initiative Promouvoir la Résilience (IPR), hébergée au sein du GC-DWC, a évalué 
un programme d’alphabétisation innovant d’ACE Haïti, en utilisant des entretiens cognitifs 
pour mieux saisir l’ASE et le contexte local. IPR a mené 40 entretiens cognitifs avec des élèves 
de la première à la troisième année sur la côte nord d’Haïti dans trois communautés scolaires 
paroissiales - urbaine, périurbaine et rurale. En fin de compte, l’étude de IPR a conduit à 
58 changements dans l’évaluation internationale de l’apprentissage social et émotionnel (EIASE).

Ce processus a permis de dégager trois recommandations à l’intention des praticiens et des 
acteurs désireux de mener des études similaires sur l’ASE dans leur contexte en utilisant 
l’entretien cognitif.

1.	 �Développer un processus d’entretien cognitif 
en deux étapes.

2.	 �Utiliser des stratégies pour réduire la fatigue 
et le comportement de satisfaction.

3.	 �Concevoir des questions qui tiennent compte du 
niveau de compétence et de la compréhension.

Pour en savoir plus sur cette étude, 
consultez le GC-DWC’s brief sur l’entretien  
cognitif avec de jeunes enfants.

«

!

58 changements 
dans l’évaluation internationale de 
l’apprentissage social et émotionnel  

(EIASE)

 a conduit àL’ÉTUDE IPR

https://iei.nd.edu/initiatives/global-center-for-the-development-of-the-whole-child/research/cognitive-interviewing
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Principes de Renforcement  
de la Résilience
En gardant à l’esprit les éléments constitutifs 
de la résilience des enfants et des adolescents, 
la section suivante fournit des conseils sur la 
conception et l’évaluation des interventions 
visant à promouvoir la résilience. Bien que des 
associations entre les interventions dans des 
contextes éducatifs et l’amélioration des perfor-
mances pour promouvoir la résilience aient été 
identifiées, l’ensemble des preuves n’est pas 

suffisamment solide pour suggérer des « inter-
ventions toutes faites » (Walsh & Pianta, 1998). 
Une nouvelle génération d’interventions et de 
recherches est nécessaire pour développer 
et tester des interventions contextualisées 
dans différents contextes et les évaluer de 
manière exhaustive.

Cependant, les cinq principes clés suivants 
sont proposés pour guider la conception 
et l’évaluation des interventions visant à 
promouvoir la résilience des enfants. 

5 principes clés

Tous les enfants peuvent réussir leur apprentissage, quels que soient leur milieu et leurs 
expériences. Avec un soutien approprié, les enfants qui grandissent dans des situations 
défavorables peuvent devenir des apprenants performants.

Les relations positives et de soutien renforcent la résilience des enfants. Identifier 
comment engager et soutenir les familles, les communautés et les réseaux sociaux des 
enfants est essentiel pour renforcer la résilience. 

Les objectifs éducatifs et la réussite des élèves s’amélioreront si l’école peut répondre 
à un large éventail de besoins des élèves, y compris ceux présents au niveau de la famille 
et du quartier (Valli, Stefanski, & Jacobson, 2016, p. 720). 

Les conditions matérielles sont importantes pour promouvoir la résilience. Promouvoir 
l’accès à l’éducation ne suffit pas lorsque les environnements d’apprentissage au foyer et à 
l’école sont de mauvaise qualité et/ou nuisibles au bien-être des enfants. Par conséquent, 
les interventions visant à promouvoir la résilience doivent identifier les moyens d’améliorer 
les conditions matérielles au foyer, à l’école et dans la communauté.

Des partenariats sont nécessaires pour promouvoir la résilience dans des 
environnements défavorables. Une concentration étroite sur les écoles seules peut aider 
des enfants individuels mais ne permettra pas à un grand nombre d’apprenants de terminer 
leur éducation dans des contextes où le revenu des ménages a un impact négatif sur la 
consommation alimentaire ou dans des contextes où les enfants ne sont pas en sécurité. 
Les acteurs clés, notamment les ministères, la société civile, les communautés locales et 
les donateurs, doivent créer des partenariats de renforcement de la résilience afin d’obtenir 
des résultats positifs pour un grand nombre d’enfants qui grandissent dans l’adversité.

5

4

3

2

1
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APPROCHES POUR LE 
DÉVELOPPEMENT INTÉGRAL 
DE L’ENFANT À L’ÉCOLE ET 
DANS LA COMMUNAUTÉ

SECTION 2
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Les approches multi-niveaux qui engagent les relations clés dans les écologies sociales des 

enfants renforcent la résilience de ces derniers et améliorent leurs performances scolaires. 

Cette compréhension nécessite l’identification des moyens par lesquels les familles, les 

réseaux sociaux des enfants, les membres de la communauté et les enfants eux-mêmes 

peuvent être atteints et soutenus par des interventions axées sur les relations  
(Waxman, Gray & Padron, 2003). 

Cette section décrit comment les approches 
scolaires-communautaires embrassent les prin-
cipes de renforcement de la résilience décrits 
ci-dessus et, ce faisant, peuvent modifier les 
ménages, les salles de classe et les commu-
nautés pour offrir des caractéristiques qui 
protègent les enfants contre les adversités, 
améliorent l’apprentissage et développent les 
talents et les compétences des enfants. 

Comme indiqué ci-dessus, dans ce guide, la 
communauté scolaire est définie comme l’en-
semble des acteurs qui jouent un rôle actif pour 
assurer le bien-être et la réussite des enfants à 
l’école. Ce terme englobe deux notions : « l’école 
en tant que communauté » et « l’école au sein de 
la communauté et avec elle ». Les écoles sont 
des communautés auxquelles appartiennent les 
élèves, et en même temps, elles sont des institu-
tions centrales à une communauté, y compris au 
niveau de la communauté des ménages.

Il existe un vaste spectre de relations entre l’école 
et la communauté, avec une pléthore de modèles 
de partenariat qui ont été mis en œuvre (Sanders, 
2012 ; Valli et al., 2016). À une extrémité du spectre 
se trouve ce que l’on peut décrire comme la 
« collaboration familiale et interagences » : la 
forme la plus simple de partenariat entre les 
écoles et les organisations communautaires’ 
dans laquelle les services sont coordonnés. À 
l’autre extrémité du spectre se trouve le « déve-
loppement communautaire », dans lequel l’école 
est considérée comme une institution au cœur 
de la communauté, et les communautés ont des 
rôles de leadership dans le développement et le 
soutien de l’école (Valli et al., 2016).

L’approche partenariale proposée dans ce guide 
se situe au milieu de ce spectre. Elle est centrée 
sur l’idée que des partenariats doivent être orga-
nisés afin de permettre aux enseignants, aux 
familles et aux autres membres de la commu-
nauté de s’entraider pour soutenir et aider les 
enfants à apprendre et à promouvoir la résilience.

]/kɔ.my.no.te/ /skɔ.lɛʁ/   
nom féminin

Communauté scolaire :

Tous les acteurs qui jouent 
un rôle actif pour assurer 
le bien-être et la réussite 
scolaire des enfants.

]
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Les acteurs essentiels de l’approche école-communauté 
pour promouvoir la résilience : le foyer, l’école et 
la communauté.

Sachant que la communauté scolaire englobe 
tous les acteurs qui jouent un rôle actif pour 
assurer le bien-être et la réussite des enfants 
à l’école, cette section examine de plus près 
les considérations clés pour les praticiens qui 
cherchent à promouvoir la résilience au niveau du 
foyer, de l’école et de la communauté.

Le Foyer
Les foyers sont la première école d’un enfant, 
et les parents sont ses premiers enseignants 
(Cohen et al., 2018). En effet, soutenir les appre-
nants précoces au sein du foyer avant même que 
l’école ne commence est essentiel pour la réus-
site scolaire future des enfants et jette les bases 
de la culture et du développement de leur rési-
lience, maintenant et plus tard dans la vie. Les 
domaines clés que les praticiens doivent prendre 
en compte lors de la conception d’interventions 
qui soutiennent le foyer pour assurer la réussite 
des enfants à l’intérieur et à l’extérieur de la salle 
de classe sont 1) le développement de la petite 
enfance, 2) le développement de l’adolescent, 
et 3) le soutien et la formation des parents. Bien 
qu’il ne soit pas possible pour une intervention 
unique d’aborder tous ces domaines, les prati-
ciens devraient rechercher des partenariats 
stratégiques pour développer des programmes 
holistiques qui reconnaissent les besoins multidi-
mensionnels des enfants tels qu’ils sont décrits 
dans les modules de résilience.

Développement du jeune enfant
Développement du cerveau
La construction fondamentale du cerveau est 
le fruit d’un processus continu qui commence 
avant la naissance et se poursuit à l’âge adulte. 

Le cerveau se construit au fil du temps, de bas 
en haut, les connexions neuronales et les compé-
tences les plus simples se formant en premier, 
suivies par des circuits et des compétences plus 
complexes. Au cours des premières années de 
la vie, plus d’un million de nouvelles connexions 
neuronales se forment chaque seconde. 
Après cette période de prolifération rapide, 
les connexions sont réduites par un processus 
appelé élagage, qui permet aux circuits céré-
braux de devenir plus efficaces. L’attention 
portée aux besoins fondamentaux des enfants, 
en particulier la nutrition et la stimulation, est 
primordiale pour un développement cérébral 
précoce et sain (Centre de l’Université de Harvard sur 
l’enfant en développement, 2011).

Des milliards de connexions entre les neurones 
individuels des différentes zones du cerveau 
permettent une communication rapide comme 
l’éclair entre les neurones spécialisés dans les 
différents types de fonctions cérébrales. Si les 
premières années sont la période la plus active 
pour l’établissement des connexions neuronales, 
de nouvelles connexions peuvent se former tout 
au long de la vie, et les connexions inutilisées 
continuent d’être élaguées. Comme ce processus 
dynamique ne s’arrête jamais, il est impossible 
de déterminer le pourcentage de développe-
ment du cerveau qui se produit à un certain âge, 
mais, plus important encore, les connexions qui 

Les relations enrichissantes  
entre les soignants et les enfants  

sont essentielles...



21PROMOUVOIR LA RÉSILIENCE DES ENFANTS DANS L’ADVERSITÉ

SECTION 2  Approches pour le développement intégral de l’enfant à l’école et dans la communauté

se forment au début de la vie constituent une 
base solide ou faible pour les connexions qui se 
forment plus tard. Les relations de service et de 
retour présentes dans les relations enrichis-
santes entre les personnes qui s’occupent des 
enfants et les enfants sont essentielles au déve-
loppement de ces connexions (Centre de l’Université 
de Harvard sur l’enfant en développement, 2011).

La santé du cerveau
Les capacités cognitives, émotionnelles et 
sociales sont inextricablement liées tout au long 
de la vie. Le cerveau est un organe hautement 
intégré et ses multiples fonctions fonctionnent 
en coordination les unes avec les autres. Le 
bien-être émotionnel et la compétence sociale 
constituent une base solide pour les capacités 
cognitives émergentes et, ensemble, ils sont les 
briques et le mortier de l’architecture du cerveau. 
Les capacités et les valeurs fondamentales 
telles que la santé émotionnelle et physique, les 
compétences sociales et les capacités cogni-
tives et linguistiques qui émergent au cours des 
premières années sont toutes importantes pour 
réussir et développer la résilience à l’école, au 
travail et dans la communauté au sens large.

Cependant, le stress chronique affaiblit l’ar-
chitecture du cerveau en développement, ce 
qui peut entraîner des problèmes d’apprentis-
sage, de comportement et de santé physique et 
mentale tout au long de la vie. Il est important 
de noter que le stress fait partie du développe-
ment normal : l’activation de la réponse au stress 
produit un large éventail de réactions physiolo-
giques qui préparent l’organisme à faire face à 
une menace. Cependant, le stress toxique appa-
raît lorsqu’une réponse au stress reste activée 
à un niveau élevé pendant une longue période. 
En l’absence de relations enrichissantes et de 
soins au sein du foyer pour aider les enfants à 
moduler les niveaux élevés de stress, le stress 
chronique peut nuire au développement des 
connexions neuronales, en particulier dans les 
zones du cerveau dédiées aux compétences 
supérieures. Cela peut avoir des répercus-
sions à long terme sur le développement et les 

capacités de résilience de l’enfant. De plus, il a 
été démontré que les Expériences Négatives 
vécues dans l’Enfance (ENE), comme les abus 
physiques ou sexuels ou l’exposition à un parent 
toxicomane, augmentent le risque de maladies 
comme le cancer, les maladies du foie, les mala-
dies cardiaques et l’emphysème, en raison des 
comportements dysfonctionnels et abusifs que 
ces expériences suscitent chez les survivants 
(Putnam, 2006). 

Considérations clés pour promouvoir la 
résilience pendant la petite enfance :

Un environnement stable et réceptif 
avec des relations saines offre aux 

jeunes enfants des interactions cohérentes, 
nourrissantes et protectrices avec les adultes, 
qui les aident à développer des capacités 
d’adaptation favorisant l’apprentissage et des 
systèmes de réponse au stress bien régulés. 

Les enfants ont besoin d’environne-
ments physiques sûrs et favorables. 

Les enfants sont beaucoup plus sensibles que 
les adultes aux produits chimiques toxiques 
présents dans l’environnement, et réduire l’ex-
position aux produits chimiques nocifs et aux 
polluants pendant l’enfance permet de prévenir 
les maladies à long terme (Landigran, P., L., Goldman, 
2011 ; Grigg, 2004). Pour cela, il faut fournir aux 
enfants des environnements exempts de toxines 
et de peur, permettant une exploration active et 
sûre, et offrant à leurs familles des possibilités 
de faire de l’exercice et de créer des liens sociaux 
(Lanphear, B. P., Vorhees, C. V., & Bellinger, D. C. 2005). 

Une nutrition appropriée est 
fondamentale pour un déve-

loppement sain du cerveau. Il faut donc 
encourager les bonnes habitudes alimentaires, 
ce qui commence par la santé nutrition-
nelle de la mère avant la conception. 
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Promouvoir la résilience par des interventions à domicile axées sur les 
parents pour le développement de la petite enfance.

Le Programme Reach Up Parental pour la Petite Enfance de l’Université des Antilles 
repose sur un modèle de visites à domicile effectuées par des agents de santé 
communautaires. Les agents de santé enseignent aux parents des stratégies pour 
s’engager intentionnellement avec leurs jeunes enfants en utilisant des jouets et 
des matériaux simples trouvés dans la maison. Le programme repose sur 6 principes 
fondamentaux (Institut de recherche sur la santé des Caraïbes) :

1. 	�Travailler avec les personnes qui s’occupent des enfants en établissant une 
relation positive afin de les aider à renforcer leurs compétences pour favoriser le 
développement de l’enfant.

2.	� Utiliser un programme structuré d’activités adaptées au développement.

3.	� Viser à renforcer les compétences, l’estime de soi et le plaisir des personnes 
qui s’occupent des enfants à les aider à jouer et à apprendre.

4.	� Utiliser une approche interactive de démonstration, de modélisation et de 
pratique des activités pour développer les compétences.

5.	� Former les visiteurs à domicile à écouter les personnes qui s’occupent des 
enfants, à demander leur avis et à s’enquérir des choses qu’elles font déjà avec 
leur enfant afin de les reconnaître et de les encourager et de les féliciter.

6.	� Mettre l’accent sur l’éloge de votre enfant et de la personne qui s’en occupe.

Une étude de cohorte à long terme du programme de visites à domicile en Jamaïque, 
à partir duquel Reach Up a été développé, montre que les enfants qui ont participé 
au programme ont mieux réussi à l’école, étaient plus heureux et réussissaient 
mieux à l’école, et qu’à l’âge adulte, ils avaient un QI plus élevé, connaissaient 
une meilleure santé mentale, présentaient un comportement moins violent et 
gagnaient plus d’argent que les enfants similaires qui n’avaient pas participé au 

programme (Grantham-McGregor et al, 1975). 
D’autres évaluations de programmes au 
Bangladesh et en Colombie l’ont affirmé 
(Attanasio et al, 2014 ; Hamadani et al, 2006 ; 
Nahar et al, 2012). Cette étude a montré 
que les soins stimulants et nourrissants 
avaient encore plus d’impact que la 
nutrition dans cette population.

Bien que le programme Reach Up ait été lancé en Jamaïque, il est déjà mis en 
œuvre dans plusieurs pays tels que le Bangladesh, l’Inde, le Brésil, Madagascar et 
le Pérou, avec des projets d’expansion au Guatemala, au Zimbabwe et en Chine 
(Université des Antilles).

«

Les enfants qui ont participé 

au programme ont obtenu de 
meilleurs résultats à 
l’école et étaient plus heureux.
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Développement de l’adolescent
Tout comme l’expérience et l’environnement 
travaillent avec la génétique pour façonner le 
cerveau des nourrissons, il en va de même à 
l’adolescence (UNICEF, 2017). Entre 10 et 25 ans, 
le cerveau ne grandit pas autant en taille qu’en 
complexité, et les changements les plus impor-
tants se produisent dans les zones du cerveau 
qui traitent les informations cognitives et 
émotionnelles - ce qui permet en fin de compte 
une réflexion cognitive et une capacité de traite-
ment émotionnel plus élevées (Giedd et al, 1999). 
De plus, comme une grande partie du développe-
ment du cerveau se fait au cours des premières 
années, l’adolescence est une période clé pour 
atténuer les retards cognitifs dus au développe-
ment précoce. 

Si l’adolescence offre une excellente occasion 
de remédier à tout retard ou traumatisme lié au 
développement précoce, cette période présente 
également de nombreux défis. Les adolescents 
se trouvent à un moment de transition clé sur 
le plan du développement, de la physiologie, 
de la sexualité et de la société. De plus, des 
facteurs environnementaux externes qui n’ont 
pas forcément d’impact sur les nourrissons 
et les jeunes enfants peuvent s’accumuler et 
avoir un impact négatif sur les adolescents. 
Par exemple, les facteurs de besoins fonda-
mentaux qui sont associés à la vie dans des 
milieux à faible revenu, comme la pauvreté, 
présentent des risques plus importants pour 
la santé mentale et physique des adolescents 
que pour les jeunes enfants et ont finalement 
un impact sur les capacités des adolescents 
à faire face à l’adversité (Noble et al, 2015).

En outre, la recherche épidémiologique 
suggère que les facteurs de stress, y compris 
la guerre et la famine, subis au début de 

l’adolescence (10-14 ans) sont plus forte-
ment associés à une diminution de la durée 
de vie totale que les facteurs de stress subis 
à tout autre âge de l’enfance. Cela fait du 
début de l’adolescence une période cruciale 
pour certains types d’interventions, en parti-
culier celles visant à cultiver la résilience face 
aux adversités actuelles et/ou futures. 

Considérations clés pour promouvoir 
la résilience à l’adolescence :

L’une des principales tâches de déve-
loppement des adolescents consiste à 

acquérir les aptitudes, les compétences et les 
opportunités qui leur permettent de s’insérer 
dans les réalités sociales et économiques de 
communautés et de sociétés données. Traiter les 
adolescents comme des dépendants vulnérables 
est en contradiction avec l’acquisition de compé-
tences et la transition sociale des adolescents et 
risque de les compromettre. Cela commence au 
niveau du foyer. 

Compte tenu des opportunités offertes 
par la période de l’adolescence, les 

interventions qui promeuvent le développement 
cognitif et émotionnel des adolescents et offrent 
des opportunités de transition sociale et écono-
mique positives ont le potentiel de produire un 
triple dividende sur l’investissement. Ces inter-
ventions peuvent produire des bénéfices pour les 
adolescents à court terme ainsi qu’à long terme.

Bien que le monde progresse dans la 
réalisation de la parité des sexes en 

matière d’éducation, les filles représentent 
toujours un pourcentage plus élevé d’enfants 
non scolarisés que les garçons. Le main-
tien des adolescentes à l’école nécessite le 
soutien des parents et des communautés.

Entre 10 et 25 ans, le 

cerveau ne grandit pas 

autant en taille qu’en complexité. 
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Soutien aux parents
Les parents sont les premiers enseignants de 
l’enfant. Comme nous savons que le développe-
ment de l’enfant ne se fait pas en vase clos, les 
parents ont besoin du soutien des membres de 
la famille, du personnel des programmes de la 
petite enfance, des quartiers, des associations 
bénévoles et des lieux de travail des parents 
pour offrir à leurs enfants le plus grand nombre 
possible de relations enrichissantes. Le soutien 
aux familles se présente essentiellement sous 
deux formes : 1) les services et 2) la mise en 
place ou la réorientation du soutien économique 
aux familles par des méthodes telles que les 
paiements en espèces. Le soutien aux parents 
se concentre souvent sur la transmission de 
connaissances aux parents en matière d’enga-
gement et de pratiques. Lors de la conception 
d’interventions ou de programmes visant à 
promouvoir la résilience des enfants, les prati-
ciens doivent tenir compte de la faisabilité de 
ces interventions au niveau du ménage et des 
soutiens à mettre en place pour que les parents 
soient des partenaires efficaces (Daly et al, 2015).

Considérations clés pour promouvoir la 
résilience en partenariat avec les parents

	⚫ Temps et engagement : Cela comprend 
la nature et la qualité actuelles du temps que 
les responsables d’enfants passent avec 
eux et la manière dont les communautés 
attribuent et acceptent la responsabi-
lité de surveiller la santé et le bien-être 
des enfants. Cela comprend également 
la façon dont les communautés adoptent 
et appliquent les lois et règlements qui 
affectent le bien-être des enfants. 

	⚫ Les ressources financières, psycho-
logiques et institutionnelles : Il s’agit 
notamment de la capacité des responsables 
d’enfants à acheter des biens et des services, 
de leur santé physique et mentale, et de leurs 
compétences en matière d’éducation des 
enfants. Il est également important d’évaluer 
la disponibilité des services et organisations 
communautaires qui favorisent le développe-
ment sain des enfants, ainsi que les structures 
de soutien telles que les parcs, les garderies, 
les écoles et les programmes parascolaires qui 
peuvent soutenir les parents.

	⚫ Compétences et connaissances : 
L’éducation, la formation, les interactions avec 
les professionnels de l’enfance et les expé-
riences personnelles des soignants influent 
sur leur capacité à soutenir les enfants. L’accès 
des parents à ces types de connaissances 
et de ressources, ainsi que les capacités 
politiques et organisationnelles de leurs 
communautés, doivent être pris en considéra-
tion lors du partenariat avec les parents, car 
ils affecteront les capacités des communautés 
à travailler avec les parents. Les praticiens 
doivent prendre note de toutes les limitations 
et développer des interventions appropriées.

Les parents sont les premiers 

enseignants de l’enfant.
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Participation des parents à l’école secondaire Harold Lane en Angleterre
Promouvoir la résilience en donnant aux parents les moyens de soutenir 
leurs élèves.

Dans les écoles, le rôle d’un « parent responsable » est souvent évalué en fonction de 
l’engagement, de la participation et du partenariat des parents. Il est bien connu que ces 
paramètres sont souvent en contradiction avec les réalités des parents défavorisés sur 
le plan socio-économique, qui doivent concilier de longues heures de travail avec leurs 
responsabilités parentales.

Dans une étude de cas en Angleterre, les enseignants de Harold Lane, une école située 
dans un contexte de nouvelles ressources, ont été mis au défi, par le biais de groupes de 
discussion, d’élargir leur perception des parents au-delà des « responsabilités » et des 
« défis », afin de créer un réseau de participation des parents qui les soutienne et leur 
donne des moyens d’action pour qu’ils soutiennent à leur tour leurs apprenants. Comme 
l’a décrit un enseignant : 

« Ce que l’école essaie de faire, c’est de devenir une communauté... Évidemment, en tant 
qu’école, nous avons des objectifs que nous devons atteindre. Nous avons des notes 
d’examen que nous devons obtenir. Mais nous ne pouvons pas nous concentrer sur cela 
car, comme vous le savez, si un enfant ne peut pas apprendre en classe, il y a beaucoup 
d’autres choses qui se passent dans le monde émotionnel. Il ne se concentrera pas. C’est 
juste une barrière. Qui veut entendre parler de géographie quand on n’a pas d’endroit 
où vivre ce soir-là ? C’est ce à quoi nous sommes parfois confrontés » (responsable 

de l’apprentissage 
individualisé).

L’école a employé 
des « enseignants de 
l’engagement » pour 
améliorer les liens 
de l’école avec les 
parents et, ce faisant, 

a encouragé les parents à prendre davantage de responsabilités dans l’apprentissage de 
leurs enfants. Ils ont travaillé aux côtés des parents pour s’attaquer aux problèmes et aux 
questions qui touchaient directement les enfants et leurs familles. L’école a également fait 
appel à d’autres agences et prestataires de services sociaux et de santé mentale et a fait 
des parents le centre d’intérêt de chaque réunion et procédure. Grâce à cette intervention 
continue, les enseignants et les parents ont eux-mêmes fait état de relations plus positives. 
En outre, les enseignants ont fait état d’une perception élargie de la réussite des élèves 
grâce à ce processus qui allait au-delà des résultats aux tests et incluait le bien-être social 
et émotionnel des apprenants.

Les informations pour cet exemple proviennent de (Wyness, 2020).

«

Si un enfant ne peut pas apprendre en 

classe, il y a beaucoup de choses qui se 
passent dans le monde émotionnel.  
Ils ne peuvent juste pas se concentrer.
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L’Ecole
La Résilience Académique
Comme indiqué ci-dessus, la résilience, dans 
un contexte éducatif, concerne les élèves qui 
obtiennent des résultats scolaires malgré des 
expériences menaçant leur vie ou une exposition à 
des circonstances de vie négatives. La résilience 
influence la capacité d’un enfant à acquérir des 
connaissances tandis que les résultats scolaires 
influencent la résilience de l’enfant au-delà de 
la salle de classe (Parker, 2013). Par conséquent, 
afin de promouvoir la résilience chez les élèves, 
les écoles doivent s’équiper pour permettre 
aux élèves d’atteindre la réussite scolaire. 
Farrington et al. (2012) ont effectué une revue 
de la littérature afin d’identifier les principales 
compétences non cognitives, les comporte-
ments et les attitudes qui sont essentiels à la 
performance scolaire. Il s’agit notamment de : 

               Il s’agit notamment de :  

	⚫ Comportement académique : Désigne les 
comportements associés aux « bons élèves », 
tels que l’arrivée en classe à l’heure, la présence 
régulière aux cours et le maintien de l’attention 
et de la concentration pendant l’enseignement 
en classe. Ce sont des signes facilement 
observables qui montrent que l’élève essaie de 
s’engager et d’être productif. Les comportements 
scolaires sont d’une importance capitale, tandis 
que les compétences socio-émotionnelles 
s’appuient sur ces comportements de base pour 
influer sur les résultats scolaires des élèves.

	⚫ Persévérance académique : Fait référence 
à la capacité de rester concentré sur un objectif 
malgré les obstacles. Cela implique la maîtrise de 
soi, la discipline, l’autorégulation et la capacité à 
retarder la gratification.

	⚫ Mentalité académique : Comprend les 
attitudes et les croyances des élèves à l’égard 
de leur travail scolaire. Les états d’esprit positifs 
encouragent les élèves à s’efforcer de réussir 
dans le cadre scolaire parce qu’ils croient qu’ils en 
sont capables et qu’ils croient en leur capacité à 
bien faire. Les mentalités positives sont validées, 
à leur tour, par de bons résultats scolaires. Les 
attitudes les plus souvent liées aux mentalités 
positives sont le sentiment d’appartenance et la 
croyance en ses capacités à accomplir des tâches 
et à réussir dans ses études.

	⚫ Stratégies d’apprentissage : Les 
« processus et tactiques que l’on emploie 
pour faciliter le travail cognitif de réflexion, de 
mémorisation ou d’apprentissage » (Farrington 
et al., 2012). Il s’agit notamment des stratégies 
utilisées par les élèves pour se rappeler 
du contenu, contrôler l’apprentissage et la 
compréhension, se corriger et gérer le temps.

	⚫ Compétences sociales : Désigne les 
comportements qui améliorent les interactions 
sociales, notamment la coopération, l’affirmation, 
l’empathie et la responsabilité. Ces compétences 
permettent aux élèves de mieux interagir avec 
leurs pairs et leurs enseignants, améliorant ainsi 
leur sentiment de connexion et d’appartenance. 
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Pour les enfants vivant dans l’adversité, l’école 
peut fournir un environnement sûr et stable qui 
promeut ces compétences non cognitives en 
tandem avec les compétences cognitives tout en 
soutenant simultanément le bien-être psycho-
social des enfants. Le rôle que joue l’école dans 
la création ou le rétablissement du sentiment 
de normalité et de dignité d’un enfant ou d’un 
adolescent au milieu de l’adversité ne doit pas 
être négligé lorsqu’on cherche à promouvoir la 
résilience scolaire (Alves, 2016).

Il existe de nombreuses façons pour une école 
de promouvoir la résilience chez ses élèves et de 
promouvoir des environnements qui favorisent 
le bien-être général des enfants, y compris, 

mais sans s’y limiter, leur réussite scolaire et 
leur apprentissage, leur santé psychosociale 
et leur santé physique. Les éléments clés que 
les praticiens doivent prendre en compte pour 
cultiver des écoles qui promeuvent la résilience 
et développent les compétences, les compor-
tements et les attitudes non cognitifs primaires 
qui sont essentiels à la performance scolaire 
comprennent 1) l’établissement de l’école comme 
un espace sûr ; 2) un programme d’études cultu-
rellement pertinent et sensible aux conflits ; 
3) l’intégration du ASE ; et 4) l’investissement 
dans une formation complète des enseignants 
qui donne la priorité à la croissance, au dévelop-
pement et au bien-être des enseignants.

Modèle hypothétique sur la façon dont les facteurs non cognitifs influencent 
le rendement scolaire (Farrington et al, 2012, p.14)
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Des espaces sûrs
Les écoles qui s’assurent d’être un espace sûr 
pour les apprenants garantissent à leurs élèves 
une sécurité à la fois physique et émotionnelle. 
Lorsque les écoles ne répondent pas à ces 
besoins intrinsèques et fondamentaux, les 
résultats peuvent être catastrophiques pour un 
enfant, se manifestant par un stress toxique, qui 
peut à son tour culminer dans la violence et/ou 
l’insécurité (Themane 2019). En outre, il est bien 
établi que les enfants qui ont faim et/ou peur ne 
seront pas en mesure d’apprendre et d’atteindre 
leur plein potentiel de développement. En assu-
rant le bien-être physique et émotionnel des 
élèves (c’est-à-dire leurs besoins fondamentaux) 
en s’établissant comme un espace sûr, une école 
est en mesure de promouvoir la cohésion sociale, 
de réduire les inégalités et d’atténuer les conflits.

Bien que de nombreux facteurs contribuent à 
faire d’une école un espace sûr pour les enfants 
et les jeunes confrontés à l’adversité, au fond, un 
espace sûr doit être « un lieu sûr, bienveillant et 
prévisible où les enfants et les adolescents vivant 
dans des contextes de conflit et de crise peuvent 
apprendre, se développer et être protégés » 
(Comité international de secours, 2016). Les espaces 
sûrs se caractérisent en outre par un accès accru 
à une éducation pertinente et favorisant le bien-
être social des enfants et des jeunes. Lorsqu’une 
école est un espace sûr, les enfants sont plus 
susceptibles de développer des comportements 
et des mentalités scolaires positifs.

Considérations clés pour promouvoir la 
résilience en faisant de l’école un espace sûr

Une culture scolaire positive 
est au cœur de la capacité 

d’une école à être un espace sûr et tiendra 
compte des besoins psychosociaux et physiques 
de ses élèves ainsi que du corps enseignant et 
du personnel. 

Il a été démontré que les environnements 
d’apprentissage psychosociaux ont 

un impact positif sur l’estime de soi et l’auto-
efficacité des élèves, qui ont à leur tour des 
effets positifs sur la maîtrise des compétences 
académiques par les élèves. À mesure que les 
élèves maîtrisent les compétences académiques, 
les éducateurs sont susceptibles de constater 
des augmentations positives de la confiance 
des élèves, créant finalement une boucle de 
rétroaction positive dans les écoles dotées d’en-
vironnements d’apprentissage psychosociaux 
(McNatt, Boothby, Wessells, Lo, 2018).

Les enseignants et le personnel 
scolaire peuvent cultiver des 

environnements d’apprentissage psychosociaux 
en soulignant les points forts et la résilience 
des élèves, en appliquant une discipline sans 
violence, en mettant l’accent sur des relations 
saines entre les élèves et les enseignants et en 
leur donnant la priorité, et en insufflant un senti-
ment de fierté et d’appartenance aux élèves au 
sein de l’école (McNatt, Boothby, Wessells, Lo, 2018 ; 
Roorda, et al, 2011 ; Roffey, 2012). En outre, un envi-
ronnement d’apprentissage favorable sur le plan 
psychosocial ne tolère aucune forme de violence, 
y compris, mais sans s’y limiter, l’intimidation, la 
discrimination ou la violence sexiste.



29PROMOUVOIR LA RÉSILIENCE DES ENFANTS DANS L’ADVERSITÉ

SECTION 2  Approches pour le développement intégral de l’enfant à l’école et dans la communauté

Raising Voices et la boîte à outils de la bonne école
Promouvoir la résilience en créant un espace sûr et en réduisant 
la violence dans les écoles.

En 2005, Raising Voices a fait une étude qui a révélé que plus de 60 % des enfants 
ougandais subissaient régulièrement des violences à l’école. En réponse, Raising Voices 
a développé une méthodologie holistique et durable, la boîte à outils de la bonne école, 
pour aider les enseignants et les élèves à explorer et identifier les caractéristiques d’un 
environnement d’apprentissage sain et sûr, exempt de violence. La boîte à outils aborde 
le changement d’une manière gérable et naturelle pour toutes les parties prenantes, 
en suivant six étapes qui guident les écoles à travers un « processus de croissance qui 
reflète les étapes du changement de comportement ».

Dans une étude menée de 2012 à 2014 dans 42 écoles du district de Luwero en 
Ouganda, la boîte à outils de la bonne école, a permis de réduire de 42 % la violence des 
enseignants et du personnel à l’encontre des élèves dans les écoles d’intervention, ainsi 
que d’accroître l’identité des élèves et leur sentiment d’appartenance à leur école.

Téléchargez la boîte à outils « Good School » : 
https://raisingvoices.org/good-school/download-good-school-toolkit/

Les informations pour cet exemple proviennent de (Raising Voices, n.d.).

En plus des considérations psycho-
sociales et émotionnelles, les écoles 

doivent prendre en compte la sécurité physique 
de leurs élèves et du personnel scolaire. Ces 
considérations comprennent, sans s’y limiter, 
« des espaces d’apprentissage sûrs et acces-
sibles ; l’eau, l’assainissement et l’hygiène ; la 
santé et la nutrition ; et la gestion de la sécurité 
de l’école » (Maranto, 2017). 

En particulier, les programmes 
d’alimentation scolaire sont un élément 

crucial pour permettre aux élèves de réussir 
leur scolarité et leur développement, notam-
ment pour les élèves issus de familles à faibles 
revenus où l’accès à une alimentation de base 
n’est pas fiable. Il existe plusieurs modèles de 
programmes d’alimentation scolaire réussis, 
notamment les jardins scolaires et les parte-
naires communautaires.

La boîte à outils de la bonne école a réduit la violence ... 
augmentant le sentiment d ‘identité  

et d’appartenance des élèves...

«

https://raisingvoices.org/good-school/download-good-school-toolkit/
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Programme d’études
Un autre élément permettant de promouvoir 
la résilience scolaire au sein d’une école est le 
programme et les manuels scolaires utilisés. 
En fournissant des supports d’apprentissage 
diversifiés pour soutenir les multiples modes 
d’apprentissage des enfants et des adolescents 
et qui sont à la fois culturellement pertinents et 
sensibles aux conflits dans le contexte spéci-
fique de chacun, les écoles sont en mesure de 
contextualiser le processus d’apprentissage et 
d’accroître l’engagement des élèves. En outre, il 
est important que les enfants et les adolescents 
se voient dans leurs manuels et programmes 
scolaires. L’utilisation d’images et de contenus 
qui reflètent le contexte et la culture des élèves 
ainsi que les élèves eux-mêmes est primordiale 
pour le processus d’engagement. En fin de 
compte, l’engagement des élèves promeut des 
comportements scolaires positifs et conduit à 
une meilleure rétention et à des taux d’obtention 
de diplôme plus élevés.

Le programme scolaire offre également un 
espace pour exposer les élèves à des occasions 
de développer leurs capacités et leurs valeurs 
fondamentales. Par exemple, en intégrant des 
histoires dont les motifs et les thèmes abordent 
des idées telles que le courage ou l’auto-effica-
cité, les éducateurs permettent aux enfants de 
voir des compétences spécifiques en action tout 
en les encourageant à les mettre en pratique 
dans leur propre vie. Le programme scolaire peut 
également être un moyen d’éduquer les élèves 
sur leurs besoins fondamentaux (par exemple, 
en leur fournissant des conseils sur la valeur 
d’une alimentation saine ou de l’activité physique). 

1	 Les puces 1 à 4 apparaissent telles que proposées par l’UNICEF (2015). Éducation et résilience : Neuf pistes 
prioritaires pour rendre les écoles et les sociétés plus cohésives.

Considérations clés pour promouvoir 
la résilience à travers un programme 
d’études pertinent1

	⚫ Un programme d’études culturellement 
pertinent s’appuiera sur la société civile pour 
intégrer un contenu sensible aux conflits.

	⚫ Il est essentiel d’inclure les idées de toutes 
les parties prenantes dans le processus d’éla-
boration des programmes scolaires ainsi que 
d’intégrer les connaissances, les valeurs et les 
compétences autochtones.

	⚫ Les compétences de vie, les droits de l’homme 
et l’éducation civique doivent être présents 
dans le programme scolaire ainsi que dans la 
formation des enseignants.

	⚫ L’éducation en langue maternelle devrait être 
mise en œuvre dans le développement de la 
jeune enfance.

	⚫ Le programme scolaire doit intégrer des 
moments d’apprentissage qui répondent aux 
besoins fondamentaux des enfants et des 
adolescents et à leurs capacités et valeurs 
essentielles.

	⚫ Les élèves doivent se voir et voir leur culture 
reflétée dans leur programme d’études.
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Escuela Nueva
Promouvoir la résilience grâce à un modèle de programme flexible et adaptable.

Dans les années 1980, le système éducatif colombien a eu du mal à retenir les enfants des 
foyers ruraux et vulnérables dans son système éducatif en raison d’un manque de matériel 
pédagogique pertinent et de calendriers scolaires rigides qui ne tenaient pas compte des 
engagements des élèves pendant la saison des récoltes en Colombie.

Conscient du nombre croissant d’élèves laissés pour compte, Escuela Nueva, ou « nouvelle 
école », a été conçue comme un modèle d’éducation spécifiquement destiné aux écoliers 
des zones rurales de Colombie. L’Escuela Nueva s’appuie sur un apprentissage centré 
sur l’enfant, sur l’enseignant en tant que facilitateur plutôt que conférencier, sur des 
calendriers flexibles, sur des programmes pertinents basés sur la vie quotidienne et sur 
des relations plus étroites entre l’école et la communauté, afin d’accroître la rétention des 
élèves colombiens vulnérables.

À ce jour, Escuela Nueva a transformé le processus éducatif en Colombie et a permis 
d’accroître la rétention des élèves, en particulier des élèves ruraux. En outre, le modèle s’est 

étendu à des pays du monde entier et a été 
adapté et contextualisé pour répondre aux 
besoins de systèmes scolaires uniques.

Les informations pour cet exemple 
proviennent de (Fundación Escuela 
Nueva, 2013).

ASE
D’une manière générale, l’apprentissage social 
et émotionnel (ASE) est considéré comme « le 
processus d’acquisition des compétences de 
base permettant de reconnaître et de gérer les 
émotions, de fixer et d’atteindre des objectifs, 
d’apprécier les perspectives des autres, d’établir 
et d’entretenir des relations positives, de prendre 
des décisions responsables et de gérer les situa-
tions interpersonnelles de manière constructive » 
(Elias, Zins, Weissberg et al., 1997). Lorsqu’il s’agit 
de promouvoir la résilience et de développer les 
capacités et les valeurs fondamentales des 
élèves, les programmes ASE en milieu scolaire 
constituent un moyen courant d’y parvenir.

Comme nous l’avons indiqué précédemment, 
s’il existe de nombreux cadres pour intégrer 
l’ASE dans une école, les praticiens doivent se 
rappeler que ce n’est pas le cadre utilisé dans un 
contexte donné qui est important ; le succès d’un 
programme ASE dépendra plutôt de la manière 
dont le cadre a été contextualisé pour une 
communauté spécifique.

Lorsqu’ils sont bien mis en œuvre, les 
programmes ASE ont un impact positif sur le 
développement et l’apprentissage des enfants 
et des adolescents et constituent un moyen 
efficace de créer des voies de sortie de l’adver-
sité pour les enfants et les adolescents vivant 
dans des situations d’urgence en promouvant 

«

a conduit à une meilleure  
rétention des élèves,  

en particulier des élèves ruraux.
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la résilience scolaire. En outre, non seulement 
les programmes ASE améliorent les résultats 
scolaires des élèves, mais ils « améliorent l’as-
siduité, l’engagement et la motivation à l’école ; 
réduisent le comportement négatif des élèves à 
l’école et dans la communauté, comme l’intimida-
tion, la violence et la délinquance juvénile ; sont 
bénéfiques pour la santé mentale du personnel 
et des élèves en réduisant le stress, l’anxiété et la 
dépression ; améliorent les résultats en matière 
de santé en réduisant les grossesses chez les 
adolescentes et l’abus de drogues ; conduisent à 
une meilleure rétention du personnel et à un meil-
leur moral ; et aident généralement à améliorer 
les compétences sociales et émotionnelles des 
élèves et du personnel » (Durlak et al, 2011 ; Fleming 
et al., 2005 ; Zins, Weissberg, et al., 2004 ; comme 
indiqué dans Alves, 2016). Ces avantages et les 
compétences ASE sont inestimables pour les 
enfants et les adolescents dans l’adversité, leur 
fournissant les outils pour faire face et survivre 
dans des environnements instables (Alves, 2016).

En tant que tel, l’ASE ne doit pas être négligé 
lorsque l’on cherche à promouvoir la résilience 
chez les enfants et les adolescents dans le 
cadre scolaire. Non seulement l’ASE équipe les 
élèves pour gérer le stress des crises immé-
diates, mais les compétences de l’ASE, qui 
sont une compétence de base de nombreux 
programmes engagés dans la cohésion sociale, 
sont essentielles au développement des efforts 
de reconstruction et à la paix à long terme dans 
les zones de conflit (McNatt et al, 2018). 

Considérations clés pour promouvoir 
la résilience par le biais de l’ASE

	⚫ La recherche montre que les programmes ASE 
les plus efficaces sont intégrés au programme 
scolaire de l’école et fournissent aux élèves un 
enseignement explicite des compétences ainsi 
que de nombreuses occasions de pratiquer ces 
compétences à l’intérieur et à l’extérieur de la 
classe (CASEL 2013 ; Alves 2016).

Lors de la mise en œuvre d’un programme 
ASE, les éducateurs et les praticiens 

doivent tenir compte d’une approche à trois 
niveaux : 1) le climat de la classe et de l’école ; 
2) la pédagogie d’enseignement et le soutien du 
personnel scolaire ; et 3) le renforcement des 
compétences des élèves (Alves, 2016). 

Un programme ASE n’est aussi effi-
cace que le climat de la classe et de 

l’école. Si un élève ne se sent pas en sécurité 
et connu, il ne sera pas en mesure de bien 
apprendre. Les élèves s’épanouissent dans des 
environnements d’apprentissage qui leur offrent 
la stabilité d’une routine prévisible avec des 
attentes claires et constantes (Alves, 2016). 

Les enseignants et le personnel scolaire 
constituent une facette essentielle d’un 

climat scolaire efficace. Non seulement les 
programmes ASE ont plus d’impact lorsque le 
personnel scolaire et les enseignants sont direc-
tement impliqués dans leur mise en œuvre, mais 
les élèves bénéficieront également du développe-
ment des enseignants et de l’accent mis sur leurs 
propres compétences et connaissances ASE 
personnelles (Diaz-Varela et al., 2013 ; Alves, 2016).

	⚫ Les programmes et cadres ASE doivent être 
adaptés à leurs contextes spécifiques.

	⚫ On ne saurait trop insister sur l’importance de 
donner aux élèves de nombreuses occasions 
de pratiquer les compétences ASE, dans des 
environnements formels comme informels. 
Ces compétences ne peuvent être confinées 
aux murs d’une salle de classe et doivent être 
exercées avec des pairs, des parents et des 
membres de la communauté (Durlak et al., 2011 ; 
Bond & Hauf, 2004 ; Alves 2016).
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Le programme du bonheur
Promouvoir la résilience par le biais d’un programme d’enseignement sur le 
bonheur, adapté au contexte local, à New Delhi, en Inde.

Après avoir constaté que les élèves indiens se classaient au 140e rang sur 156 sur l’échelle 
du bonheur mondial, le département de Delhi a élaboré un programme d’enseignement du 
bonheur (PEB) adapté à la culture, qui a été testé auprès de plus de 800 000 élèves dans 
les 1 030 écoles publiques, de la maternelle à la huitième année, en juillet 2018 (Kim et 
al, 2019 ; Care et al, 2020b). Pour élaborer le programme, un groupe de travail composé de 
40 enseignants a posé une question centrale : Qu’est-ce qui fait une bonne vie ? Ils ont 
déplacé la valeur de l’éducation de gagner sa vie à avoir une bonne vie et à contribuer à la 
société, en développant finalement un programme d’études pour produire des « étudiants 
émotionnellement sains » En partenariat avec l’organisation à but non lucratif Dream a 
Dream, le groupe de travail a utilisé le programme Madhyasth Darshan, une philosophie 
orientée vers les adultes pour la « pensée Co-existentielle », pour développer des 
pédagogies contextualisées basées sur l’empathie et une approche des compétences de 
vie pour les enfants (Kim et al, 2019). 

Le programme d’études sur le bonheur lui-même crée un environnement stimulant 
par le biais de la pleine conscience, de la pensée critique, de la narration et d’activités 
expérientielles et ludiques pour répondre aux besoins émotionnels et mentaux des 
apprenants (Kim et al, 2019). En regardant le bonheur à travers la lentille de l’apprentissage 
social et émotionnel, le PB travaille à développer des compétences qui permettent à un 
apprenant de réguler ses pensées, ses émotions et ses comportements (Care et al, 2020a). 

Dans un cours de 35 minutes dispensé chaque jour d’école, l’accent n’est plus mis sur le 
bien ou le mal mais sur la possibilité pour les élèves de s’exprimer dans un environnement 
sûr. Aucune note n’est attribuée et aucune pression n’est exercée sur les enseignants pour 
qu’ils terminent le programme : l’objectif est simplement de donner aux enfants l’espace 
nécessaire pour participer et intérioriser et comprendre les concepts enseignés (Kim et al, 
2019 ; Care et al, 2020b).

Les élèves participants ont fait état de 
changements positifs dans la qualité 
des relations avec leur professeur, 
d’une participation accrue aux cours 
et d’une meilleure capacité à se 
concentrer et à se sentir calme. Les 
enseignants de New Delhi ont observé 

une plus grande volonté des élèves de s’exprimer en classe, des changements dans la 
priorité accordée aux valeurs par rapport à la réussite scolaire, et la liberté accordée par 
le programme d’enseignement de varier leurs styles pédagogiques. Les évaluations à long 
terme montreront si le nouveau programme permet aux élèves d’améliorer non seulement 
leurs compétences scolaires, mais aussi leurs compétences ASE (pleine conscience, 
pensée critique, réflexion et stabilité intérieure) (Care et al, 2020a).

«

Les étudiants participants ont signalé des 

changements positifs... Participation 
accrue en classe, meilleure 
capacité de concentration...
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Formation et bien-être des enseignants
Des relations solides et positives entre l’ensei-
gnant et l’élève peuvent être les outils les plus 
puissants et les plus efficaces pour soutenir le 
développement scolaire et psychosocial global des 
élèves et constituent donc une relation enrichis-
sante essentielle pour promouvoir la résilience 
des enfants et des adolescents. Dans ce contexte, 
une formation significative et tactique des ensei-
gnants et des possibilités de développement 
professionnel des enseignants doit être une prio-
rité essentielle des écoles. Les écoles chargent 
les enseignants de créer des environnements 
d’apprentissage sûrs, favorables et attrayants, 
qui favorisent non seulement l’apprentissage 
scolaire des élèves, mais aussi leur développe-
ment physique et émotionnel. Pour bien faire, 
les enseignants doivent être soutenus par une 
formation qui leur donne l’occasion de réfléchir à 
leurs propres pratiques d’enseignement ainsi qu’à 
celles de la communauté scolaire. Un bon déve-
loppement professionnel sera stratégique dans 
la manière dont il crée l’espace nécessaire à cette 
réflexion, en équipant les enseignants d’outils 
pertinents pour leurs contextes spécifiques tout 
en reconnaissant le besoin d’autonomie des ensei-
gnants (Tatter 2019 ; McNatt et al, 2018).

Comme nous l’avons vu précédemment, les 
interventions ASE efficaces nécessitent une 
approche systémique qui inclut les chefs d’éta-
blissement, les enseignants et les soignants dans 
le processus de soutien du développement social 
et émotionnel des élèves (Jones & Doolittle, 2019). 
Pour bien soutenir leurs élèves, les enseignants 
doivent réfléchir et comprendre leur propre déve-
loppement social et émotionnel et voir leur propre 
bien-être soutenu.

Le bien-être des enseignants est spécifique au 
contexte et englobe la façon dont ils se sentent 
et fonctionnent dans leur rôle d’enseignant. Leur 
bien-être global comprend leurs affections, leurs 
attitudes et leurs évaluations de leur travail et 
envers celui-ci, qui peuvent toutes être affectées 
par une variété de défis au niveau individuel (par 
exemple, le sexe et le statut de déplacement), 
scolaire (par exemple, la direction de l’école et 

les ressources disponibles) et communautaire 
(par exemple, la violence communautaire et les 
catastrophes naturelles) (Falk, Varni, Finder et Frisoli, 
2019). Il n’est pas rare que ces défis entraînent 
un épuisement émotionnel et une baisse du fonc-
tionnement cognitif et socio-émotionnel, ce qui a 
un impact direct sur le bien-être des enseignants 
(Jennings, 2016).

Les recherches montrent que le bien-être des 
enseignants a une incidence sur leur capacité à 
aider les élèves à développer des compétences 
clés en matière d’ASE, sur leur capacité à établir 
des relations significatives avec les élèves, sur 
leur gestion de classe et sur leur capacité à créer 
une classe inclusive (Jennings, 2016 ; McCallum et 
al., 2017 ; Greenberg, Brown et Abenavoli, 2016). En 
outre, il existe une relation positive entre le bien-
être de l’enseignant et sa compétence sociale 
et émotionnelle : un enseignant ayant un niveau 
de bien-être plus élevé aura généralement une 
compétence sociale et émotionnelle plus élevée. 
Par conséquent, afin de promouvoir le bien-être 
des élèves et le développement de l’ASE, les 
praticiens doivent également se pencher sur le 
bien-être des enseignants.

Considérations clés pour promouvoir la 
résilience par la formation et le bien-être des 
enseignants 

	⚫ Lors de l’élaboration de programmes de forma-
tion des enseignants, le Réseau inter-agences 
pour l’éducation en situation d’urgence met 
en avant trois principes clés pour guider le 
processus : les formations des enseignants 
doivent 1) « inciter les enseignants à réfléchir 
et à reconnaître l’importance de la relation 
entre l’enseignant et l’élève pour promouvoir la 
résilience ; 2) fournir des exemples de leçons et 
d’activités que les enseignants peuvent utiliser 
en classe pour promouvoir une bonne gestion 
de la classe ; et 3) reconnaître les stress 
auxquels les enseignants eux-mêmes sont 
confrontés et contribuer à faciliter la discus-
sion et le soutien » (McNatt et al, 2018).
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	⚫ La manière dont les écoles ou les organisations 
dispensent la formation des enseignants est 
tout aussi importante que le contenu de ces 
formations. Les praticiens doivent veiller à ce 
que les formations soient inclusives, sensibles 
au genre et participatives (McNatt et al, 2018).

	⚫ En fonction du contexte, les praticiens devraient 
également considérer l’intérêt de créer des 
réseaux de pairs pour les enseignants.

	⚫ Il est nécessaire de prendre en compte les 
conditions physiques de travail des ensei-
gnants et la manière dont ces conditions 
peuvent avoir un impact sur leur travail en 
classe et avec les élèves.

Dream a Dream 
Promouvoir la résilience par une formation des enseignants qui 
s’appuie sur leur autoréflexion, leur empathie, leur créativité et leur joie.

La profession d’enseignant est en crise en Inde. Avec un taux d’abandon de 53 % pour 
les élèves entre la première et la cinquième année, les enseignants ont des classes de 
taille importante avec des élèves d’âges et de niveaux différents dans une même classe 
(Dream a Dream, 2020). Certains diront que la profession a perdu son sens de la dignité et que 
l’enseignement est perçu comme une carrière de dernier recours pour ceux qui ne peuvent 
pas trouver d’autres emplois.

Le Programme de Développement des Enseignants Dream a Dream (PDE) vise à libérer 
le sens inné de l’empathie et de l’attention des enseignants indiens afin que leurs salles 
de classe deviennent des espaces de joie, de curiosité et de créativité. Le programme 
commence d’abord par demander aux enseignants d’explorer en eux-mêmes et leurs 
histoires pour reconnaître leur propre croissance et transformation avant de les inviter 
à explorer à quoi peuvent ressembler leurs relations avec leurs élèves à l’intérieur et à 
l’extérieur de la classe et comment cela peut finalement avoir un impact sur l’apprentissage 
et l’engagement des élèves ainsi que sur la perception de la profession (Dream a Dream, 2019 ; 
Dream a Dream, 2016).

Les enseignants qui terminent le programme 
Dream a Dream font état d’un engagement 
renouvelé envers la profession et d’un 
enthousiasme accru à l’idée de réorganiser 
leurs pratiques pédagogiques afin de 

réintégrer la joie et la créativité dans la classe. Pour le PDE 2017-2018, 2 020 participants 
se sont inscrits, ce qui a eu un impact sur 50 500 élèves. Sur les 2 020 enseignants 
inscrits, 850 ont suivi l’intégralité des quatre séries d’ateliers (Dream a Dream, 2019).

En savoir plus sur le programme de formation des enseignants  
« Dream a Dream » : Teacher Development Strategy 

«

!

2 020 participants inscrits,  

soit un impact sur 50 500 élèves

https://dreamadream.org/our-strategy
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La Communauté
En plus du rôle vital que jouent les parents dans 
l’éducation d’un enfant, la communauté au sens 
large a la responsabilité d’assurer une éducation de 
haute qualité à tous les enfants. Parmi les exemples 
de partenariats école-famille-communauté inclu-
sifs, citons les relations enrichissantes avec les 
mères et les pères, les grands-parents, les autres 
membres de la famille et les soignants, les chefs 
d’entreprise, les prestataires de soins de santé et 
d’autres groupes communautaires.

L’une des clés de l’activation et de la coordination 
de divers partenariats est de se concentrer sur 
des activités axées sur des objectifs liés aux 
résultats des élèves et à la réussite scolaire. 
En effet, lorsque les écoles, les parents, les 
familles et les communautés travaillent ensemble 
pour soutenir l’apprentissage par le biais de 
programmes qui portent sur les capacités et les 
valeurs fondamentales, les élèves ont tendance 
à obtenir de meilleures notes, à fréquenter 
l’école plus régulièrement, à rester à l’école plus 
longtemps et à s’inscrire à des programmes 
de niveau supérieur. En outre, les chercheurs 
citent la participation des parents, de la famille 
et de la communauté comme un élément clé de 
la lutte contre le décrochage scolaire (Belfield, R. 
et Levin, H., 2007). Les chercheurs ont également 
constaté que les partenariats solides entre 
l’école, la famille et la communauté promeuvent 
des aspirations scolaires plus élevées et des 
élèves plus motivés (Belfield, R. et Levin, H., 2007). 

Enfin, dans les situations d’extrême adversité, les 
partenariats école-famille-communauté doivent 
répondre à des besoins fondamentaux tels 
que la nutrition et la santé, en plus des besoins 
scolaires, en tant qu’éléments essentiels pour 
combler les écarts de résultats.

Considérations clés pour tirer parti 
des partenariats communautaires afin 
de promouvoir la résilience

	⚫ Pour promouvoir le développement des 
élèves et la réussite scolaire à chaque 
niveau et à chaque âge, des partenariats 

parents-communauté-école bien pensés, 
liés à des objectifs d’amélioration de l’école, 
sont nécessaires dans chaque communauté. 
Les partenariats école-parents-communauté 
réussis ne sont pas des projets autonomes ou 
des programmes complémentaires, mais sont 
bien intégrés à la mission et aux objectifs géné-
raux d’une école.

	⚫ Les partenariats peuvent s’étendre à tous 
les aspects de la société civile, y compris 
les institutions religieuses, les entreprises, 
les organismes de santé, les organisations 
civiques, les universités.

	⚫ Les recherches montrent que les programmes 
les plus solides et les plus durables sont ceux 
qui répondent à un besoin de la communauté, 
qui sont détenus localement et qui intègrent 
une certaine forme de participation des 
parents ou de la communauté (Drake et al, 2017).

	⚫ Les programmes communautaires peuvent 
souvent s’étendre à ce qui se fait déjà au niveau 
de l’école ou du foyer. Par exemple, alors qu’une 
école peut avoir une certaine forme de formation 
en santé pour ses enseignants, un partenaire 
communautaire peut s’engager avec l’école pour 
fournir un programme de formation plus robuste.

Les programmes d’alimentation 
scolaire ont été définis par la Banque 

mondiale comme « des filets de sécurité sociale 
ciblés qui offrent des avantages à la fois éduca-
tifs et sanitaires aux enfants les plus vulnérables, 
augmentant ainsi les taux de scolarisation, 
réduisant l’absentéisme et améliorant la sécu-
rité alimentaire au niveau des ménages » (La 
Banque mondiale, 2012) et peuvent être particu-
lièrement efficaces lorsqu’ils sont mis en œuvre 
dans le cadre de partenariats communautaires. 
Au-delà de l’amélioration de l’accès à la nour-
riture, les programmes d’alimentation scolaire 
ont également un impact positif sur le statut 
nutritionnel, l’équité entre les sexes et le statut 
éducatif, chacun de ces éléments contribuant à 
améliorer les niveaux globaux de développement 
national et humain.
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Le programme « Alimentation scolaire à domicile » du Programme 
alimentaire mondial (PAM)
Promouvoir la résilience par l’autonomisation des agricultrices locales 
et la fourniture de repas scolaires.

En Guinée, 17% des enfants en âge de fréquenter l’école primaire ne sont pas 
scolarisés, dont les trois quarts sont des filles. La motivation de l’absence de 
fréquentation scolaire, en particulier pour les filles, est plus facilement liée à la 
pauvreté et aux croyances culturelles.

Afin d’encourager les parents à envoyer leurs enfants à l’école et de lutter contre la 
pauvreté rurale, le Programme alimentaire mondial (PAM) a mis en place en 2015 le 
programme « Alimentation scolaire à domicile », qui vise à soutenir les communautés 
locales en formant les agricultrices au stockage, au conditionnement et au transport 
du riz avant que le PAM n’achète le riz pour l’utiliser dans les programmes locaux 
d’alimentation scolaire.

Depuis le début du programme, le PAM a pu promouvoir le développement agricole au 
niveau local tout en renforçant l’autonomie des femmes et en créant simultanément 
des systèmes de soutien pour les écoliers et les petits exploitants agricoles. Depuis 
la mise en œuvre du programme, le PAM a constaté une augmentation de la rétention, 
en particulier pour les filles, ainsi qu’une augmentation des dépenses familiales pour 
les besoins essentiels tels que les soins de santé de base et les frais scolaires.

Les informations pour cet exemple proviennent de (Madjiangar, 2016). 

«

Le PAM a constaté une augmentation de la rétention, 

en particulier pour les filles
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L’initiative de développement de la jeunesse Juhudi
Promouvoir la résilience par des interventions  
et un leadership communautaire.

1,8 million de Kenyans sont au chômage, dont 60% ont moins de 30 ans. Les taux élevés 
de chômage dans les zones rurales poussent souvent les jeunes à émigrer vers les zones 
urbaines, sous le prétexte fallacieux de trouver du travail ; cependant, ces jeunes finissent 
souvent par vivre dans la pauvreté.

En réponse, l’initiative Promouvoir la résilience (IPR) du GC-DWC a activé un programme 
d’apprentissage et d’action communautaire avec l’Église catholique dans le comté rural de 
Nyeri au Kenya pour explorer si la mobilisation communautaire pouvait ajouter de la valeur 
aux efforts polytechniques basés en milieu rural. En conséquence, en partenariat avec la 
Fondation ZiziAfrique Foundation et Logos Consult, l’ IPR a lancé le Juhudi Initiative dans le 
quartier de Mugunda en août 2018.

Après avoir identifié le besoin d’élargir les opportunités éducatives et économiques pour 
les jeunes âgés de 15 à 25 ans lors de réunions communautaires avec différentes parties 
prenantes locales, l’objectif principal de l’initiative Juhudi est de rassembler la communauté 
pour identifier les atouts, les compétences et les ressources sur ce qui peut être fait pour 
mieux responsabiliser et offrir des opportunités aux jeunes, afin que leur première option 
ne soit pas la migration vers les zones urbaines.

À ce jour, les activités d’apprentissage, y compris la cartographie des atouts de la 
communauté et une enquête sur les ménages, ont donné lieu à des initiatives identifiées 
par la communauté en matière de mentorat des jeunes, d’agriculture intelligente et 
d’engagement sportif afin d’améliorer les compétences et les opportunités des jeunes dans 
la région. L’Initiative des jeunes Juhudi a engagé divers partenaires communautaires pour 
dispenser ces formations et diriger des ateliers pour les jeunes.

En savoir plus sur GC-DWC website  
et sur Juhudi Youth Development Initiative website.

«

!

o ty u h JUHUDI
DEVELOPMENT INITIATIVE 
of MUGUNDA

https://ziziafrique.com/
https://www.juhudiyouth.org/
https://iei.nd.edu/gc-dwc/kenya
https://www.juhudiyouth.org/
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Afin de promouvoir la résilience par une approche foyer-école-communauté et d’évaluer 

l’apprentissage effectué dans ces différents contextes, les praticiens doivent envisager 

un plan de recherche pratique. L’intégration d’un programme d’apprentissage dans la 

programmation est essentielle pour renforcer l’efficacité et la durabilité d’un programme. 

Les résultats d’un programme d’apprentissage 
permettent aux praticiens de comprendre les 
attentes de la communauté et des partenaires, 
de définir ce qui peut et ne peut pas être dit, de 
nommer des personnes chargées de défendre 
et de partager l’apprentissage, et d’établir des 
processus de prise de décision et de partage des 
résultats. Le temps et les ressources peuvent 
être des facteurs limitant la réalisation des 
évaluations nécessaires, mais les praticiens 
doivent garder à l’esprit plusieurs facteurs lors-
qu’ils lancent un projet.

Considérations clés pour planifier et mettre 
en œuvre un programme de recherche et 
d’apprentissage dans les programmes visant 
à promouvoir la résilience :

	⚫ Comprendre le risque et la protection à travers 
les éléments constitutifs et les contextes.

	⚫ Mettre l’accent sur l’équité en tant que dimen-
sion clé de l’évaluation matricielle des besoins

	⚫ Mesurer les résultats de l’apprentissage et du 
développement plutôt que la résilience. 

Comprendre les risques 
et la protection à travers 
les éléments constitutifs 
et les environnements
Alors que les praticiens réfléchissent aux 
approches à mettre en œuvre pour promouvoir la 
résilience à l’aide d’une approche école-commu-
nauté, ainsi qu’à l’efficacité et à l’impact de ces 
approches, il est important de réfléchir non seule-
ment aux éléments constitutifs de la résilience 
des enfants - besoins fondamentaux, relations 
enrichissantes, capacités et valeurs essentielles - 
mais aussi aux environnements - foyer, école et 
communauté - qui favorisent le développement 
global de l’enfant. Il faut donc comprendre non 
seulement les facteurs de risque qui existent à 
l’intersection de ces éléments constitutifs et de 
ces cadres, mais aussi les processus de protec-
tion qui peuvent servir de levier au changement.

Comprendre les facteurs de risque qui existent 
dans la matrice des éléments constitutifs de la 
résilience et des contextes permet aux prati-
ciens de travailler avec des partenaires dans 
les différents contextes familiaux, scolaires et 
communautaires pour décider des facteurs de 
risque qui peuvent être traités dans une période de 
temps spécifique, des méthodes pour traiter ces 
facteurs de risque et des moyens de suivre l’évolu-
tion de ces facteurs de risque dans le temps. Cette 
approche permet également d’établir des partena-
riats plus efficaces en créant des opportunités de 
découvrir les facteurs que les partenaires locaux 
considèrent comme importants lorsqu’ils essaient 
d’aligner une approche dans les différents milieux. 
Le tableau 2 illustre certains facteurs de risque qui 
pourraient exister dans cette matrice d’éléments 
constitutifs et de contextes. 
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L’identification des processus de protection qui 
existent dans la communauté peut permettre aux 
praticiens d’identifier de meilleurs processus à 
exploiter lors de la conception d’une approche 
d’alignement dans les différents contextes. Ce 
processus peut également aider à identifier les 
processus de protection qui existent dans un 

petit sous-ensemble de la communauté et qui 
sont prometteurs pour une application à l’en-
semble de la communauté. Le tableau 3 illustre 
certains processus de protection qui pourraient 
exister dans cette matrice des éléments consti-
tutifs et des contextes.

Besoins fondamentaux Relations enrichissantes Capacités et valeurs fondamentales

Le Foyer Insécurité 
alimentaire Violence domestique Pratiques parentales 

autoritaires

L’Ecole Absence de 
l’enseignant

Les châtiments 
corporels

Intimidation, victimisation par 
les pairs

La Communauté

Manque d’accès 
aux services pour 
les personnes 
handicapées

Violence dans les 
quartiers

Obstacles fondés sur le genre à 
l’accès et à l’interaction avec la 
communauté

Besoins fondamentaux Relations enrichissantes Capacités et valeurs fondamentales

Le Foyer

Stabilité familiale 
et accès aux 
ressources pour 
répondre aux 
besoins de base

Soins parentaux 
enrichissants

Possibilité de définir en toute 
sécurité l’autonomie par 
rapport aux parents

L’Ecole Un environnement 
d’apprentissage sûr

Des relations 
bidirectionnelles de 
confiance entre les 
administrateurs, 
les enseignants et 
les élèves.

Possibilités de participer 
à la prise de décision en 
classe/à l’école

La Communauté

Les services 
communautaires qui 
fournissent des soins 
se chevauchant aux 
groupes marginalisés

Espace pour 
des interactions 
socialement 
appropriées entre des 
personnes d’âges et 
de milieux différents.

Possibilités de prendre 
des risques positifs

Tableau 2 :	� Matrice illustrative des facteurs de risque à travers les éléments constitutifs de la 
résilience et les environnements entourant les enfants

Tableau 3 :	� Matrice illustrative des processus de protection à travers les éléments constitutifs 
de la résilience et les cadres entourant les enfants
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Une façon de comprendre les facteurs de 
risque et les processus de protection à travers 
la matrice des éléments constitutifs et des 
contextes est de mener une évaluation rapide qui 
inclut des partenaires des différents contextes. Il 
existe plusieurs outils d’évaluation des besoins et 
d’analyse des risques que les praticiens peuvent 
utiliser pour cette évaluation rapide. Par exemple, 
la Résilience du Système Educatif (RSE-
360 degré) de la Banque mondiale est une boîte 
à outils d’évaluation rapide utile qui peut être 
utilisée pour comprendre ces facteurs de risque 
et ces processus de protection. 

Mettre l’accent sur l’équité 
en tant que dimension clé 
de l’évaluation des besoins 
matriciels
Bien que la plupart des évaluations rapides 
mettent souvent en évidence des dimensions 
de l’équité qui agissent comme des facteurs 
de risque ou des processus de protection, l’ac-
cent sur l’équité n’est souvent pas un objectif 
explicite des évaluations rapides. L’équité est la 
« réévaluation et la redistribution des ressources 
(humaines, institutionnelles et financières) dans 
l’éducation dans le but de réduire ou d’éliminer 
l’inégalité systématique des résultats ». En ce 
sens, l’équité « est un moyen d’atteindre l’éga-
lité. Dans les termes les plus simples, l’équité 
est la justice, ou l’égalité des chances d’obtenir 
les mêmes résultats indépendamment des 
conditions de départ et des obstacles » (Omoeva, 
2017). Les dimensions de l’équité affectent la 
façon dont les facteurs de risque et le processus 
de protection se manifestent et peuvent être 
exploités pour le changement. C’est pourquoi 
il est important de mettre l’accent de manière 
plus structurée sur les dimensions de l’équité au 
sein de l’évaluation matricielle des besoins des 
éléments constitutifs de la résilience et des para-
mètres d’une approche école-communauté. Un 

rapport de 2016 de FHI360 et Save the Children 
met en évidence plusieurs dimensions d’équité 
importantes à prendre en compte. Il s’agit notam-
ment du sexe, du statut socioéconomique, de la 
marginalisation (fondée sur l’ethnicité, la race, 
la langue), du handicap, du déplacement et de 
la condition d’orphelin (statut de vulnérabilité) 
(Soares et al 2018). 

Il y a deux dimensions à considérer dans une 
analyse des facteurs d’équité. La première 
consiste à comprendre la prévalence : quelle 
est la prévalence d’une dimension d’équité 
spécifique dans le contexte où l’on travaille sur 
la programmation école-communauté ? Les 
données relatives à cette prévalence peuvent 
déjà exister dans les systèmes d’information sur 
la gestion de l’éducation (SIGE), dans les efforts 
nationaux/régionaux de collecte de données sur 
la protection sociale, ou dans les évaluations des 
besoins effectuées précédemment par les parte-
naires. Ces données de prévalence permettent 
aux praticiens de concevoir des approches et 
d’allouer des ressources pour mieux lutter contre 
les inégalités en matière d’accès, de réten-
tion ou d’apprentissage dans les programmes 
d’éducation. La deuxième dimension consiste 
à comprendre comment les différents facteurs 
d’équité interagissent avec les facteurs de risque 
et de protection matriciels (discutés ci-dessus). 
Les individus d’un groupe spécifique ont-ils un 
profil de risque plus élevé ou un ensemble parti-
culier de processus de protection qui peuvent 
être mis à profit dans le programme plus large ? 
Les individus d’un groupe spécifique sont-ils 
confrontés à des défis ou des obstacles uniques 
à leur développement ?

L’équité est un moyen 

pour parvenir à l’égalité

https://documents.worldbank.org/en/publication/documents-reports/documentdetail/512411468150596118/resilience-in-education-system-res-360-degree-tool-kit-rapid-assessment-manual
https://documents.worldbank.org/en/publication/documents-reports/documentdetail/512411468150596118/resilience-in-education-system-res-360-degree-tool-kit-rapid-assessment-manual
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L’initiative de recherche sur l’équité en matière 
d’éducation (IREE) a publié une note d’orientation 
détaillée en 2018 pour aider les praticiens et 
les décideurs à identifier les indicateurs d’équité 
dans les contextes éducatifs. Il s’agit d’une 
ressource utile pour décider quelles dimensions 
de l’équité doivent être mesurées et comment. 
En associant la mesure des dimensions définies 
de l’équité à la compréhension des facteurs de 
risque et des processus de protection matriciels, 
il est possible de développer des cadres et des 
programmes de développement du jeune enfant 
qui répondent aux besoins réels des enfants,  
des familles et des communautés avec lesquels 
on travaille.

Mesurer les résultats 
de l’apprentissage et du 
développement plutôt 
que la résilience
La définition de la résilience individuelle comme 
« surmonter les difficultés » est complexe et 
nécessite de mesurer deux choses difficiles :

1.	 Le niveau de « vulnérabilité », ou 
l’accumulation de facteurs de risque auxquels 
un individu est confronté  
ou a été confronté.

2.	 Si l’adaptation est positive par rapport à la 
quantité de risque à laquelle la personne est 
confrontée et « substantiellement meilleure 
que ce à quoi on pourrait s’attendre étant 
donné l’exposition à la circonstance de risque 
étudiée » (Luthar, 2006).

Le double défi d’évaluer les niveaux de vulnéra-
bilité et de juger de la positivité de l’adaptation 
laisse peu de mesures directes fiables et valides 
de la résilience en tant que construction en soi. 
Comme ces concepts sont fortement contex-
tualisés, il n’existe pas encore de systèmes 
universels permettant de saisir la résilience. 
Il existe des mesures de concepts connexes, 
comme le courage, la persévérance, l’espoir, etc., 
mais les mesures directes de la résilience, même 
dans un seul contexte, se sont avérées peu rigou-
reuses sur le plan psychométrique. Il faut plutôt 
axer les mesures sur les résultats de l’appren-
tissage et du développement des enfants. Ces 
résultats d’apprentissage et de développement 
doivent être déterminés par le programme sur 
lequel on travaille et par les facteurs de risque  
et les processus de protection visés. Il peut 
s’agir de résultats scolaires tels que la lecture, 
l’écriture et le calcul, le développement social 
et émotionnel, le développement physique ou le 
fonctionnement cognitif.

https://static1.squarespace.com/static/57aa9cce6b8f5b8163fdc9a3/t/5beaf6f80ebbe8e56673f9d1/1542125304891/FINAL+-+Equity+of+Access+Indicator+Guidance+-+11.13.18.pdf
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Résilience des Systèmes après la COVID-19
À son apogée, les fermetures d’écoles dues 
au COVID-19 ont eu lieu dans 191 pays, 
affectant 1,6 milliard d’élèves et 63 millions 
d’enseignants (UNESCO, 2020). Si ces chiffres 
sont sans précédent, les fermetures d’écoles 
à grande échelle ne le sont pas. Chaque 
année, les catastrophes naturelles, les conflits 
politiques et d’autres situations d’urgence 
perturbent l’éducation dans environ 35 pays, 
ce qui a un impact sur 75 millions d’enfants 
d’âge scolaire (Nicolai, 2016). Si les pandémies, 
les conflits et les déplacements sont souvent 
imprévisibles, la façon dont les systèmes 
éducatifs y répondent ne devrait pas l’être. 

La réponse à un système éducatif plus résilient 
consiste à créer des systèmes d’apprentissage 
hybrides qui s’appuient sur une variété de métho-
dologies pour atteindre les étudiants dans une 
diversité de contextes. Cela implique un mélange 
d’enseignement en face à face, d’apprentissage 
par le jeu et d’apprentissage en ligne pour donner 
aux apprenants de multiples points d’accès à 
l’éducation. Pour ce faire, les acteurs doivent faire 
preuve de créativité dans leur façon de relever les 
défis spécifiques à la communauté et d’impliquer 
le foyer, l’école et la communauté afin de combler 
la fracture numérique, c’est-à-dire la division nette 
entre les élèves qui ont un accès fiable à la tech-
nologie et à l’internet et ceux qui n’en ont pas.

La fracture numérique affecte depuis longtemps 
les réponses des pays à faibles ressources 
aux crises qui nécessitent un apprentissage à 
distance. Moins de 30 % des apprenants à domi-
cile dans les pays à faible revenu bénéficient de 
programmes d’enseignement à distance (Carvalho 
& Hares, 2020). L’accès à la connectivité et à la 
technologie est le principal coupable : à l’échelle 
mondiale, la moitié des étudiants n’ont pas d’or-
dinateur à domicile, et 43 % n’ont pas accès à 
Internet (UNESCO, 2020). La fracture numérique 
frappe le plus durement les apprenants au foyer 
en Afrique subsaharienne, où 89 % des ménages 
n’ont pas d’ordinateur et 82 % n’ont pas accès à 
l’internet ou aux réseaux cellulaires (UNESCO 2020). 
En Haïti, seuls 52 % des ménages disposent d’une 
radio, sans parler des smartphones, des télévi-
seurs et des ordinateurs portables (USAID, 2018).

L’accélération rapide des inégalités et l’élargisse-
ment de la fracture numérique en raison des crises 
exigent des acteurs qu’ils soient stratégiques 
dans leur manière de s’attaquer à la fracture. Ils 
doivent s’appuyer sur les parties prenantes au 
niveau du foyer, de l’école et de la communauté 
pour développer des programmes efficaces qui ne 
désavantagent pas les apprenants dans les envi-
ronnements à faible technologie. Par exemple, des 
partenariats avec des entreprises technologiques 
et Internet du secteur privé sont nécessaires pour 
combler le fossé d’accès et rétablir l’équité en 
matière d’éducation. En outre, les initiatives qui 
engagent les parents dans l’éducation numérique 
contribuent à garantir l’efficacité des programmes 
d’apprentissage hybride en dehors des environ-
nements d’apprentissage traditionnels. Enfin, les 
acteurs doivent tenir compte de l’impact des crises 
sur tous les éléments constitutifs de la résilience 
d’un enfant - besoins fondamentaux, relations 
enrichissantes, capacités et valeurs essentielles 
- et former des partenariats avec des entités du 
secteur privé capables de soutenir ou de satisfaire 
ces besoins pour les enfants non scolarisés.

Moins de 30 % des 
apprenants à domicile dans les pays 

à faible revenu bénéficient 
de programmes 
d’enseignement à distance
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Initiative pour l’Autonomisation des Mères
Promouvoir la résilience systémique par  
le biais des réseaux de soutien des mères.

Consciente que la réussite d’un enfant passe non seulement par l’éducation, mais aussi 
par un environnement familial sûr et stimulant où les besoins fondamentaux tels que la 
nutrition et les relations attentionnées sont satisfaits, l’Université de Notre Dame (UND) a 
commencé à s’adresser aux personnes qui s’occupent des enfants en Haïti pendant la période 
du COVID-19. Grâce à l’intervention radiophonique de l’UND et aux groupes de discussion 
qui ont suivi, les mères, qui assument traditionnellement la majeure partie de l’éducation 
des enfants en Haïti, ont exprimé leur grande inquiétude quant à leur stabilité financière à 
la lumière du COVID-19. Les mères ont insisté sur le fait qu’elles devaient non seulement 
être en mesure de nourrir et de s’occuper de leurs enfants, mais aussi de payer les frais de 
scolarité afin que leurs enfants puissent rattraper les cours manqués à la reprise des cours. 

Les mères ont dit qu’elles se sentaient 
isolées, invisibles et sans soutien, 
et qu’elles voyaient leur stress et 
leur isolement se répercuter sur leur 
environnement familial, leur rôle de 
parent et leurs enfants. 

Constatant ce besoin et 
reconnaissant qu’il n’existe à ce 
jour aucun programme soutenant 

spécifiquement les mères et leur bien-être pendant la pandémie, l’UND a développé une 
initiative d’autonomisation des mères pour créer un espace où les mères sont entendues et 
reçoivent les ressources dont elles ont besoin pendant que leurs enfants apprennent grâce 
au programme radio de l’UND. Les mères ayant des enfants d’âge préscolaire et primaire 
ont reçu une radio pour que leurs enfants puissent écouter les programmes éducatifs 
radiophoniques. Simultanément, l’UND s’est associé à Digicel, le principal fournisseur 
de communications en Haïti, pour distribuer des téléphones portables et des chargeurs 
à énergie solaire aux mères, afin qu’elles puissent participer à des contrôles réguliers 
de leur bien-être avec des professionnels qualifiés et être connectées à des groupes de 
soutien aux mères.

À ce jour, le partenariat de l’UND avec Digicel a permis aux acteurs de soutenir les mères  
et de leur fournir les ressources supplémentaires dont elles ont besoin en  
période d’incertitude.

«

Les mères se soucient non 

seulement de pouvoir nourrir et 

soigner leurs enfants, mais aussi de 

pouvoir payer les frais de scolarité...
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Le réseau Ubongo
Promouvoir la résilience systémique par l’engagement du secteur 
privé pour améliorer l’enseignement à distance.

En réponse aux lacunes de l’apprentissage à distance pour les apprenants des 
régions rurales et éloignées d’Afrique, Ubongo, la principale société de Ludo-
éducation d’Afrique, a étendu la portée de ses réseaux de télévision et de radio 
en offrant gratuitement du contenu aux diffuseurs. Grâce au développement d’un 
contenu numérique créatif et alternatif, ils ont pu atteindre et faire participer 
davantage d’apprenants et de familles qui étaient exclus des programmes 
d’apprentissage en ligne. En outre, Ubongo a travaillé avec des partenaires pour 
créer du matériel et des ressources d’apprentissage pour les communautés à haut 
risque, notamment des ressources sur le lavage des mains, la santé et la COVID-19. 

En mai 2020, Ubongo avait développé six chaînes d’apprentissage sur YouTube ; 
lancé des leçons quotidiennes sur Facebook et Instagram qui ont touché plus de 
2,6 millions d’apprenants ; lancé des plans pour produire des émissions de radio 
ludiques pour toute la famille ; et créé des messages d’intérêt public couvrant des 
sujets supplémentaires tels que la santé mentale et le bien-être, la sécurité en ligne, 
la nutrition et la parentalité pendant une pandémie.

Les informations de cet exemple sont tirées de (Ubongo, 2020).

«

Les réseaux de télévision et de radio 
ont pu atteindre et faire participer 
davantage d’apprenants et de familles qui étaient 
exclus des programmes d’apprentissage en ligne
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Assembler les pièces du puzzle

Comment passer d’une 
approche basée sur 
l’école à une approche 
école-communauté ?
L’Université de Notre Dame (UND) s’est associée 
pendant plus de dix ans à l’Église catholique 
haïtienne et à des acteurs soutenus en Haïti 
pour améliorer les résultats d’apprentissage de 
plus de 100 000 élèves dans 340 écoles grâce 
à son programme Read Haiti. Le programme 
initial combinait un solide programme de forma-
tion et d’encadrement des enseignants avec un 
programme d’études scénarisé de haute qualité 
pour les classes de première et deuxième année. 
Malgré le succès mesuré de ce programme, 
les nouveaux élèves étaient terriblement mal 
préparés à recevoir l’intervention, avec des 
compétences limitées en matière de langue orale, 
de compréhension des phonèmes et de connais-
sance du vocabulaire.

À la lumière de cette expérience, l’équipe de Read 
Haiti a reconnu que pour accroître encore plus 
l’efficacité du programme, Read Haiti devait aller 
au-delà de sa seule concentration sur l’alphabé-
tisation et s’intéresser à l’apprentissage qui se 
produit avant même que les élèves n’entrent en 
classe. En guise de réponse initiale, Read Haïti a 
commencé à intégrer l’ASE dans son programme 
par le biais de réunions matinales (Sek Matines) 
et a développé un cadre ASE unique au contexte 
haïtien. Cependant, l’intégration au niveau des 
ménages et de la communauté manquait toujours 
à cette approche, et en 2020, Read Haïti a lancé 
l’initiative Strong Beginnings (De Solides Bases)

L’objectif de Strong Beginnings est d’améliorer les 
résultats de l’apprentissage social et émotionnel 
et de l’alphabétisation pour 25 000 enfants dans 
340 écoles de Read Haïti entre 2020 et 2021. 

Pour y parvenir, l’initiative intègre des activités 
de parentalité positive et de préparation à l’école 
aux principaux points d’accès de la paroisse et 
de la communauté au sens large : l’église, les 
programmes de conseil religieux (c’est-à-dire 
avant le mariage et le baptême), les groupes de 
parents dans les écoles et les programmes de 
visites à domicile. Le programme implique une 
formation approfondie et le développement des 
ressources des responsables de la paroisse, 
des enseignants et des parents, en utilisant 
des supports imprimés, des applications et des 
jeux. Ces ressources sont en créole haïtien et 
abordent une variété de sujets allant du dévelop-
pement sain du cerveau à la préparation à l’école, 
en passant par la création d’environnements 
domestiques sûrs et stimulants. Les directeurs 
et les responsables de programmes continuent 
à rechercher des partenariats pour intégrer des 
aides à la nutrition et à la santé des enfants. 
La durabilité sera renforcée par l’intégration de 
cette initiative dans les activités de routine au 
sein du réseau famille-école-paroisse. 

Simultanément, une formation approfondie 
du personnel préscolaire de la paroisse, une 
restructuration des routines de classe et l’intro-
duction de kits de DPE (Développement de la 
Petite Enfance) seront entreprises pour mieux 
atteindre les objectifs de développement et d’ap-
prentissage des enfants. L’introduction du jeu 
et de routines précoces favorisera la curiosité 
intellectuelle et aidera les enfants à relier les 
mots à l’action, à exprimer leurs sentiments et 
à coopérer avec les autres. Bien que les écoles 
maternelles formelles soient hors de portée 
de la plupart des familles haïtiennes, une fois 
améliorées, elles peuvent devenir des lieux d’ap-
prentissage expérimental pour les parents, les 
enseignants et les profanes participant à l’initia-
tive plus large de préparation à l’école.
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Cependant, l’innovation nécessite également 
un apprentissage rapide. C’est pourquoi Strong 
Beginnings promeut un modèle d’apprentissage 
rapide pour intégrer l’apprentissage systématique 
aux premières étapes de la mise en œuvre du 
projet. Cela nécessite la production de données 
précoces et des boucles de rétroaction rapides afin 
d’identifier les pratiques prometteuses, d’accélérer 
la prise de décision et d’améliorer les perspectives 
de réussite à long terme. Ce processus permet 
de générer un apprentissage programmatique à 
partager avec des partenaires travaillant dans des 
domaines similaires dans des contextes à faibles 
ressources, contrairement aux systèmes tradi-
tionnels de suivi et d’évaluation, qui sont souvent 
considérés comme des outils de responsabilisation, 
l’apprentissage intervenant trop tard dans le cycle 
du programme pour influencer le changement.

L’approche école-communauté de Strong 
Beginnings a porté ses fruits lorsque la 
COVID-19 a imposé la fermeture des écoles en 
Haïti au printemps 2020. Les acteurs ont pu 
passer rapidement à des programmes radiopho-
niques destinés aux parents et aux enfants, en 
utilisant les partenariats communautaires avec 
l’Église catholique et les stations de radio locales.

FAMILLE ÉCOLE PAROISSE
Ateliers Interactifs sur 

l’Art d’être Parent
L’Apprentissage  

par l’Activité Sermons

Réduction des  
Frais de Scolarité ASE Conseil Baptistaire  

et Familial

Ressources  
pour les Parents

Dépistage et Orientation 
en Matière de Nutrition

Réduction des  
Frais de Scolarité

Formation à la Santé  
pour les Enseignants Radio Catholique

ALPHABÉTISATION ASE

DÉVELOPPEMENT 
DE LA PETITE 
ENFANCE DPE

ACTIVATION 
DES 

SYSTÈMES
APPRENTISSAGE

RAPIDE

Le réseau famille-école-paroisse de Strong Beginnings

Transformation des Programmes d’Alphabétisation en Haïti

Des boucles de 

rétroaction rapides 
permettent d’identifier les pratiques 
prometteuses et d’accélérer  
la prise de décision
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