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RESUME

Les programmes d’éducation accélérée constituent 1'une des réponses les plus
importantes afin de surmonter la problématique du faible taux de scolarisation des
enfants et des jeunes victimes d’une crise humanitaire prolongée et vivant en camp de
réfugiés. Pourtant, plusieurs soulignent encore aujourd’hui le manque de recherche
portant sur I’effet de ces programmes, selon leurs modalités diverses de mise en ceuvre.
En effet, ces derniers prennent des formes variées d’un pays ou d’une région a 1’autre.
Ils ont parfois lieu en partenariat avec les autorités nationales et locales ou encore avec
des organisations non gouvernementales locales ou internationales. Ils offrent dans
certains cas une certification officielle, mais il arrive qu’aucune reconnaissance ne soit
offerte. Par contre, méme si ces programmes semblent varier en structure et en profils
de sortie, deux tendances leur semblent communes : ils affichent de faibles présences
en classe et des taux de décrochage importants.

Cette these présente des résultats inédits pouvant améliorer les connaissances sur ces
programmes. Spécifiquement, elle s’intéresse aux raisons qui empéchent les enfants et
les jeunes de poursuivre leurs études dans le cadre du programme d’éducation accélérée
du camp de réfugiés de Dadaab au Kenya. Les connaissances produites dans le cadre
de cette ¢étude permettent de mieux comprendre les facteurs qui entravent 1’acces a
I’éducation. Ces barriéres entrainent des interactions complexes qui peuvent, a la fois,
générer un sentiment d’insécurité ou encore miner la persévérance scolaire des €leves.
Elle est d’ailleurs parmi les premieres études a se pencher sur un programme
d’éducation accélérée dans un camp de réfugiés en recueillant des données directement
sur le terrain.

A l’aide d’une méthodologie mixte, cette étude a recours a un devis exploratoire
séquentiel. L’approche inductive employée permet d’ailleurs de privilégier les
expériences vécues par les éléves, ainsi que les particularités du terrain. La collecte des
données a été effectuée en deux phases. La premiére phase a permis de recueillir des
données qualitatives par entretien de recherche. Elle avait pour but la théorisation et la
conception d’un outil quantitatif de collecte de données. Quant a elle, la deuxiéme
phase a servi a la validation et au déploiement d’un questionnaire d’enquéte. Cette
phase quantitative a donc permis (1) de valider cet outil pouvant étre réutilis¢ dans
d’autres contextes, (2) de comprendre davantage les phénoménes étudiés et (3) de
confirmer les connaissances produites en amont.
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Les résultats de cette thése sont présentés dans deux articles scientifiques. Le premier
article contribue a mieux comprendre la mise en ceuvre des initiatives d’éducation
accélérée pour les réfugiés, en fournissant des résultats sur la persévérance scolaire au
sein du programme d’éducation accélérée de Dadaab. Précisément, 1’article porte sur
les principaux facteurs qui engendrent I’absentéisme ou le décrochage scolaire. Les
résultats montrent que certains secteurs de I’action humanitaire comme I’assistance
alimentaire et celui de la distribution de protections hygiéniques féminines ont un
impact négatif prépondérant sur la persévérance scolaire des éleves.

Le deuxieéme article porte quant a lui sur la violence faite aux ¢éleves réfugiés et son
impact sur la persévérance scolaire. Il présente une comparaison de leur perception du
risque entre le moment ou ils n’étaient pas scolarisés et celui ou ils étaient inscrits a un
programme éducatif. Par cette comparaison du sentiment de sécurité, nous avons
cherché a approfondir la réflexion sur le postulat omniprésent selon lequel 1’éducation
protége ipso facto les éléves. Notre hypothese était que ce n’est pas nécessairement le
cas, ou du moins que la réalité était beaucoup plus complexe. De plus, nous estimions
qu’il faille tenir compte de I’interaction importante entre le sentiment de sécurité et la
persévérance scolaire des éléves réfugiés, et ce, indépendamment de leur age et de leur
genre. Les résultats de ce deuxieme article confirment notre hypothése et montrent que
le fait d’€tre inscrit a 1’école peut réduire la perception de certains risques, mais peut
simultanément en augmenter d’autres, comme les agressions physiques et la violence
basée sur le genre.

A cet effet, la thése s’intéresse, notamment, a I’impact de la distance entre I’école et le
milieu familial, non seulement sur le sentiment de sécurité, mais aussi sur la
persévérance scolaire. Elle traite des interactions entre les différents secteurs de I’action
humanitaire et de leurs impacts sur les éléves. Finalement, elle présente les différences
de genre 1i¢ a ces phénomenes, ainsi que bien d’autres apports inédits.

Mots clés :

Education en situation d’urgence, action humanitaire, éducation accélérée, camp de
réfugiés, Dadaab, persévérance scolaire, absentéisme, décrochage scolaire, sentiment
de sécurité, éducation comme moyen de protection.



INTRODUCTION

Selon le rapport mondial de suivi sur I’éducation de 1’Organisation des Nations unies
pour I’éducation, la science et la culture (UNESCO) et I'Institut statistique de
I"UNESCO (ISU), pour I’année scolaire 2017, 64 millions d’enfants qui pourraient
fréquenter le primaire ne sont toujours pas a I’école (UNESCO, 2018a). Aussi, toujours
selon eux, 199 millions de jeunes en age d’aller a 1’école secondaire ne sont pas
scolarisés. Parmi ces enfants et ces jeunes, beaucoup sont des personnes réfugiées. En
effet, seulement 61 % des enfants réfugiés vont a 1’école primaire (HCR, 2019d). En
comparaison, la moyenne mondiale est de 92 % (UNESCO, 2018a). Ce constat est
inquiétant, d’autant plus qu’a mesure que les jeunes réfugiés vieillissent, les obstacles
a I’éducation augmentent. La preuve, seulement 23 % des jeunes réfugiés vont a I’école
secondaire (la moyenne mondiale étant de 84 %) et seulement 1 % des réfugiés
fréquente 1’université (la moyenne mondiale étant de 37 %) (HCR, 2019d; UNESCO,
2018a). Au total, c’est 4 millions de réfugiés d’age scolaire qui ne vont pas a I’école.
Il s’agit d’une augmentation d’un demi-million par rapport a ’année scolaire 2017
(HCR, 2019d). De plus, les filles sont particulierement désavantagées, étant 2,5 fois
plus susceptibles de ne pas aller a 1’école par rapport a leurs pairs masculins (HCR,

2019d).

Ce bilan est accablant, d’autant plus que 1’éducation est un droit fondamental, consacré
par la Convention relative aux droits de 1’enfant de 1989 et la Convention relative au
statut des réfugiés de 1951. Plus récemment, la communauté internationale en a fait
I’un des éléments majeurs de son Agenda 2030 pour les Objectifs de développement
durable (ODD). Puis, la Déclaration de New York sur les réfugiés et les migrants (2018)

a positionné I’éducation comme un élément essentiel de la réponse internationale aux
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réfugiés. Pourtant, depuis la mise en place des ODD (2015) et la signature de la
Déclaration de New York (2018), la situation semble continuer de se dégrader.
Dr’ailleurs, en 2017, les jeunes réfugiés ont manqué I’équivalent de 1,5 milliard de jours
d’école (UNESCO, 2018a). Les raisons a l’origine de cette problématique sont
¢videmment multiples. Les contraintes d’acceés a 1’éducation et leurs effets sur la
persévérance scolaire comptent parmi celles-ci. En effet, plus du tiers des jeunes
réfugiés non scolarisés ont abandonné prématurément un programme éducatif

(UNESCO, 2018b).

Dans le monde entier, les programmes d’éducation accélérée représentent 1’'une des
stratégies les plus fréquentes pour répondre a cette problématique (Boisvert, 2017). 11
s’agit généralement de programmes flexibles et adaptés a 1’age des apprenants. Ils ont
comme objectif principal de ramener les jeunes réfugiés vers I’école formelle. Ces
programmes sont déployés dans des contextes variés, comme les régions touchées par
un conflit armé, une catastrophe naturelle ou encore dans un camp de réfugiés ou de

déplacés internes.

Toutefois, si les organisations et les gouvernements s’accordent généralement a
reconnaitre la nécessité de tels programmes, la littérature scientifique, qui pourrait
fournir des connaissances et des indicateurs pour une meilleure planification et un suivi
efficace de ces programmes, est insuffisante. A cet égard, Boisvert (2017) observe qu’il
existe peu de connaissances quant aux impacts de ces programmes sur les apprenants
et dans quelle mesure ils réussissent réellement a faciliter les voies d’accés a

I’éducation formelle (Boisvert, 2017).

Si ’on connait peu de chose sur les programmes d’éducation accélérée, il en va de
méme pour I’ensemble des initiatives d’éducation déployées dans les camps de réfugiés.
D’ailleurs, dans les contextes de crise, de conflit armé ou encore de catastrophe

naturelle, qui sont a 1’origine de déplacements massifs de populations et la création de



communautés de réfugiés, les connaissances sur I’éducation sont en général lacunaires
(Ferris et Winthrop, 2010; Montjourides, 2013; UNESCO, 2018a). Les données
existantes, quant a elles, sont souvent de mauvaise qualité (Montjourides, 2013; Price,
2019). De plus, elles sont pour la plupart cloisonnées en deux silos distincts. En effet,
elles proviennent d’abord d’organisations ceuvrant dans le secteur du développement
de I’éducation et ensuite d’organisations du domaine de ’action humanitaire. Les
données provenant du secteur du développement ne sont généralement plus recueillies
lorsque survient une crise et en temps normal elles tiennent rarement compte des €éléves
ayant un statut de réfugiés (Smiley et Cremin, 2019). En ce qui a trait aux données
provenant du secteur de 1’action humanitaire, elles manquent souvent de validité, elles
sont rarement publiques et elles se concentrent davantage sur 1’offre et la

programmation, plutdt que sur la demande (Smiley et Cremin, 2019).

Avec la présente recherche, nous souhaitons ainsi contribuer a 1’avancement des
connaissances dans le domaine de I’éducation en situation d’urgence humanitaire.
Cette thése expose une analyse conjointe sur la persévérance scolaire et la protection
des réfugiés. Elle se propose donc d’étudier I’absentéisme, le décrochage scolaire et le
sentiment de sécurité chez les éleves du programme d’éducation accélérée implanté par
le Haut-Commissariat des Nations unies pour les réfugiés (HCR) et ses organisations

non gouvernementales (ONG) partenaires dans le camp de Dadaab au Kenya.

Cette recherche académique est 1'une des rares a avoir recueilli des données de
premiere main, directement dans le camp de Dadaab aupres de directeurs d’école,
d’enseignant, d’éleves et de décrocheurs. Elle a pour objectif général de mieux
comprendre les barriéres a la persévérance scolaire et qui sont a ’origine de
I’absentéisme ou du décrochage des ¢léves. Elle vise a comprendre I’évolution de la
perception du risque chez les jeunes réfugiés nouvellement inscrits a 1’école, ainsi qu’a

mieux comprendre la relation entre la persévérance scolaire et le sentiment de sécurité
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des ¢leves. Conséquemment, les objectifs spécifiques de recherche de cette theése sont

les suivants :

1. Comprendre quelles sont les barriéres empéchant les éléves de poursuivre le
programme d’éducation accélérée (persévérance scolaire);

2. Décrire les différentes causes d’absentéisme au sein du programme;
3. Analyser les relations entre ces différentes barrieres;

4. Comprendre les interactions entre la persévérance scolaire et le sentiment de
sécurité des éléves;

5. Comprendre comment et dans quelle mesure le programme d’éducation accélérée
contribue ou non a protéger les €léves.

Cette thése se divise en six chapitres. Le premier présente une sélection des éléments
qui constituent le domaine de questionnement de la présente recherche, ¢laborant ainsi
une problématique de recherche. Le deuxiéme chapitre présente les principaux
concepts sensibilisateurs retenus afin de circonscrire 1’objet de recherche. ! Le chapitre
trois, quant a lui, approfondit les choix méthodologiques qui ont permis

I’opérationnalisation de la cueillette et de 1’analyse des données.

Ensuite, il est primordial de mentionner que cette thése a été réalisée par insertion
d’articles. Par conséquent, le chapitre qui devrait étre consacré a la présentation des

résultats de recherche est remplacé par deux articles scientifiques.

! Les concepts sensibilisateurs renvoient au principe de sensibilité théorique de la Méthodologie de la
théorisation enracinée (MTE). La MTE préconise une imprégnation de la littérature et non une
préconceptualisation. Les concepts sensibilisateurs sont ceux que nous croyons étre importants pour
cette recherche, mais ne constituent pas un cadre conceptuel déductif. Il s’agit d’une étape de suspension
théorique, dont 1’objectif est de faire preuve d’un maximum de sensibilité théorique aux étapes de
collecte et d’analyse des données, afin de favoriser I’induction.



Le quatriéme chapitre présente un premier article intitulé Academic persistence for
students involved into the accelerated education programme in Dadaab refugee camp
dont les résultats portent sur 1’acces et la persévérance scolaire des éleves dans le
programme d’éducation accéléré du camp de réfugiés de Dadaab. On retrouve ensuite
au cinquieme chapitre le deuxiéme article intitulé The perception evolution of
Dadaab’s accelerated education program students relative to threats and risks dont

les résultats portent sur le sentiment de sécurité des éleves.

Finalement, le sixieme et dernier chapitre présente une discussion des résultats
contenus dans les deux articles scientifiques insérés dans cette thése. De plus, cette
discussion aborde les limites de la recherche, mais aussi ses apports inédits et ses

retombées possibles.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Comme annoncé en introduction, ce premier chapitre présente une sélection des
¢léments qui constituent le domaine de questionnement de la présente recherche. Pour
¢laborer la problématique, c’est-a-dire I’ensemble des problémes auxquels la recherche
s’attardera, ce chapitre fait d’abord état de la situation des populations réfugiées dans
le monde. Ensuite, il présente un portrait des initiatives d’éducation les concernant, et
ce, a la lumiére du contexte international. Finalement, il met 1’accent sur les différents
niveaux de pertinence de I’étude et se termine par I’énoncé d’un objectif général de

recherche.

Apres 15 ans d’efforts de la part de dizaines de pays, soutenus par la communauté
internationale, le bilan du mouvement « Education pour tous (EPT) » de 'UNESCO
est mitigé.? Au moment d’écrire ces lignes, des centaines de millions de jeunes n’ont

toujours pas acces a I’école. En effet, selon P'UNESCO (2018a), il y a 263 millions

2 Selon 'UNESCO (2015) : « Le mouvement de I’Education pour tous (EPT) est un engagement global
visant a assurer une éducation de base de qualité pour tous les enfants, jeunes et adultes. Lors du Forum
mondial sur I’éducation (Dakar, 2000), 164 gouvernements ont plaidé en faveur de I’EPT et ont identifié
six objectifs a atteindre d’ici 2015. Des gouvernements, des agences du développement, la société civile
et le secteur privé ceuvrent ensemble a la réalisation des objectifs de I’EPT. »



d’enfants et de jeunes non scolarisés, ce qui représente un jeune sur cing dans le monde

(UNESCO, 2018b).

Or, selon Benavot (2015, p. 1) : « les conflits demeurent un obstacle majeur a la
scolarité et une proportion importante et grandissante d’enfants non scolarisés vit dans
des zones de conflit ». Ainsi, le Haut Commissariat des Nations unies pour les réfugiés
(HCR) observait en 2015 que la moiti¢ des 58 millions d’enfants non scolarisés dans
le monde vit ou vivait dans un pays touché par une guerre. De plus, le nombre de
personnes déplacées en raison d’un conflit armé a dépassé la barre des 50 millions en
2013, un nombre inégalé depuis la Deuxieéme Guerre mondiale (HCR, 2016b). Depuis,
ce nombre ne cesse d’augmenter avec 74,8 millions de personnes soumises au
déplacement forcé en 2018 (HCR, 2019a). Parmi ces populations, plus de 20,4 millions
de personnes disposent d’un statut de réfugiés, dont environ la moitié¢ sont en age
d’aller a I’école et pourtant seulement 61 % des jeunes réfugiés vont a 1’école primaire,

23 % a I’école secondaire et 1 % poursuivent des études postsecondaires (HCR, 2018).

1.1  L’éducation, un droit fondamental protégé par les conventions internationales

D’entrée de jeu, il faut rappeler que I’accés a 1’éducation est un droit fondamental
protégé par les conventions internationales. En effet, 1’article 28 de la Convention
relative aux droits de I’enfant, adoptée en 1989, a reconnu pour la premiére fois « [...]
le droit de I’enfant a 1’éducation, et en particulier, en vue d’assurer ’exercice de ce
droit progressivement et sur la base de 1’égalité des chances ». De plus, la Convention
de 1951 relative au statut des réfugiés et le Protocole de 1967 qui I’accompagne posent
(1) la définition du statut de réfugié, (2) les droits des réfugiés et (3) les obligations

légales de I’Etat envers ceux-ci. Or, Iarticle 22 de la Convention de 1951 précise le
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droit & I’éducation pour tous les enfants réfugiés.? Selon la Convention, les Etats
signataires se doivent d’accorder aux réfugi€¢s le méme traitement que celui qui est
accordé aux nationaux en matiere d’éducation primaire et un traitement aussi favorable

que possible en ce qui concerne les autres niveaux d’éducation.

La définition du droit a I’éducation provient d’un ensemble évolutif de conventions
internationales, de traités, de lois nationales et d’actions judiciaires intentées par des
groupes ou des individus (Klees et Thapliyal, 2007). Cet ensemble peut étre parfois
contradictoire et donc sous tension. De plus, il n’existe pas de méthode pour vérifier si
I’offre éducative respecte le droit international ni sur la maniere de la mettre en ceuvre
ou d’en faire le suivi. Néanmoins, Tomasevski (2006, p. 14) a élaboré quelques lignes
directrices quant aux contenus fondamentaux du droit a 1’éducation. Il s’agit du
« schéme des quatre A ». Ce modéle permet de comprendre dans quelle mesure les
gouvernements donnent acces a I’éducation, avec une série d’indicateurs sur la dotation,
I’accessibilité, I’adaptabilité et 1’acceptabilité des systémes éducatifs. C’est sur cette
base que nous pourrions déterminer si le droit a I’éducation d’une communauté de

réfugiés est respecté.

Plus récemment, I’Assemblée générale des Nations unies a adopté un ensemble
d’engagements destinés a améliorer la protection des réfugiés et des migrants. Ces
engagements sont énoncés dans la Déclaration de New York pour les réfugiés et les

migrants ratifiée le 19 septembre 2016. Elle réaffirme I’importance du régime

3 Convention et protocole de 1951 relatifs au statut des réfugiés, article 22, éducation publique : Les
Etats contractants accorderont aux réfugiés le méme traitement qu’aux nationaux en ce qui concerne
I’enseignement primaire. Les Etats contractants accorderont aux réfugiés un traitement aussi favorable
que possible, et en tout cas non moins favorable que celui qui est accordé aux étrangers en général dans
les mémes circonstances quant aux catégories d’enseignement autre que I’enseignement primaire et
notamment en ce qui concerne 1’accés aux études, la reconnaissance de certificats d’études, de diplomes
et de titres universitaires délivrés a 1’étranger, la remise des droits et taxes et 1’attribution de bourses
d’études.
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international s’appliquant aux réfugiés et traduit I’engagement des Etats membres des
Nations unies a rehausser les mécanismes de protection des migrants, et ce,
indépendamment de leur statut. Dans la foulée de ces négociations, le Secrétaire
général des Nations unies a organis¢ en septembre 2016 un sommet autour de la crise
mondiale des réfugiés en vue d’améliorer le partage de responsabilité a 1I’égard de ceux-
ci. A la suite de ce sommet, 47 Etats se sont engagés a introduire des changements
juridiques ou politiques visant a favoriser I’accés des réfugiés a 1’éducation et
conséquemment, a une augmentation de 1’aide humanitaire en la matiére. Ce processus
aura pavé la voie a I’adoption de deux nouveaux traités internationaux en 2018. Il s’agit
du Pacte mondial sur les réfugiés (17 décembre 2018) et du Pacte mondial pour des
migrations sfires, ordonnées et réguliéres (19 décembre 2018).“En effet, la conférence
intergouvernementale qui a permis d’adopter le Pacte mondial pour des migrations
stires, ordonnées et réguliceres s’est tenue a Marrakech, au Maroc. De plus, dans une
décision historique, les Etats membres de 1’ Assemblée générale des Nations unies ont
ratifié le Pacte mondial pour les réfugiés 4 New York. Seuls les Etats-Unis et la Hongrie
ont voté contre le Pacte, tandis que 181 pays membres ont voté en faveur de ce dernier.

Pour leur part, la République dominicaine, I’Erythrée et la Libye se sont abstenues.

Comme le tableau 1.1 ci-dessous le présente, depuis son émergence au lendemain de
la Seconde Guerre mondiale, le régime de droits des réfugiés s’est progressivement
superposé a d’autres régimes internationaux pour devenir une composition législative

complexe en maticre, entre autres, de droit a I’éducation (Betts, 2010). Avec 1’ajout de

4 La Déclaration de New York invite le Haut-Commissaire des Nations unies pour les réfugiés a proposer
un « pacte mondial sur les réfugiés » inspiré du Cadre d’action global pour les réfugiés dans le rapport
annuel qui a été soumis a I’ Assemblée générale en 2018. Elle a également prévu la tenue de négociations
en vue de 1’élaboration d’un Pacte mondial pour des migrations stires, ordonnées et régulieres dont
I’adoption a eu lieu aussi au courant de I’année 2018. Bien que ces deux processus se soient déroulés en
paralléle, 1'Assemblée générale a convenu que les deux traités seraient « séparés, distincts et
indépendants ».
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ces deux pactes, le régime de droits des réfugiés se réforme et se complexifie a la fois.
Les réactions sur cette réforme sont mitigées. En effet, si certains décrivaient I’ancien
régime comme un « échec total », comme Boswell (2017), d’autres soulignaient
aujourd’hui que la nouvelle réforme pourrait aggraver davantage la situation (Ferracioli,
2014). Pour I’instant, il semble un peu tot pour en faire un constat. Malgré tout, nous
entrons dans une nouvelle ¢re, celle du Pacte mondial pour les réfugiés. Les années a
venir nous diront quelles seront les répercussions de cette nouvelle 1égislation sur la

vie des réfugiés, mais surtout sur leur droit a éducation.
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Tableau 1.1 Le régime de droits des réfugiés et ses prescriptions spécifiques a

I’éducation

Nom Année Prescriptions spécifiques a I’éducation

Convention relative 1951 Ce traité multilatéral définit qui est un réfugié et énonce les droits

au statut des réfugiés des personnes auxquelles 1’asile est accordé et les responsabilités
des nations qui accordent 1’asile. L article 22 de la convention
stipule que « les Etats contractants accorderont aux réfugiés le
méme traitement qu’aux nationaux en ce qui concerne
I’enseignement primaire ».

Pacte international 1966  Ce pacte énonce les droits relatifs a I’éducation, au travail, a un
relatif aux droits niveau de vie adéquat, au logement, a 1’alimentation, a I’eau et a
économiques, I’assainissement, a la sécurité sociale et a la santé. L’article 13
sociaux et culturels stipule que I’enseignement primaire doit étre obligatoire et gratuit

pour tous; il stipule également que 1’enseignement secondaire et
supérieur doit étre accessible a tous.

Convention des 1989  Cette convention sur les droits de la personne énonce les droits
Nations unies civils, politiques, économiques, sociaux, sanitaires et culturels des
relative aux droits de enfants. L’article 28 stipule que « les Etats reconnaissent le droit
I’enfant de I’enfant a I’éducation et, en vue d’exercer ce droit

progressivement et sur la base de 1’égalité des chances,
I’enseignement primaire devrait étre gratuit et obligatoire pour tous
les enfants ».

Déclaration de New 2016  L’article 32 stipule que tous les réfugiés et migrants ont accés a

York sur les réfugiés I’éducation et au développement psychosocial. L’article 39 appelle

et les migrants a prendre des mesures pour améliorer 1’intégration et ’inclusion a
I’éducation formelle, ainsi que la formation a une nouvelle langue
d’instruction. L’article 79 vise a étendre 1’accés a I’éducation, par
le biais de bourses d’études et de visas étudiants. L’article 81
prévoit des environnements d’apprentissage stlirs dans les quelques
mois qui suivent le déplacement. L’article 82 prévoit un soutien a
I’éducation de la petite enfance et a I’enseignement supérieur, en
passant par la formation professionnelle.

Pacte mondial pour 2018  Le pacte fournit un cadre général d’intervention en faveur des

les réfugiés réfugiés qui comprend une section sur I’éducation. Il propose aussi
un programme d’action énongant des mesures concrétes pour aider
a atteindre les objectifs du pacte, notamment ceux en éducation.
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1.2 L’Education pour tous, un engagement de la communauté internationale

Parallelement a 1’évolution des différentes 1égislations pour le statut des réfugiés, la
communauté internationale a fait de 1’éducation 1’un de ses principaux leviers pour le
développement. Comme mentionné en introduction de ce chapitre, ¢’est d’abord avec
le mouvement « Education pour tous » (EPT) que cette volonté s’est opérationnalisée.
Cet engagement global visait a « assurer une éducation de base et de qualité pour tous
les enfants, les jeunes et les adultes ». L’EPT s’inscrivait également dans une série
d’objectifs plus globaux ayant pour but d’éliminer la pauvreté et les inégalités dans le
monde, soit les Objectifs du millénaire pour le développement (OMD), projet phare
des années 2000 de 1’Organisation des Nations unies (ONU). Le plan d’action de I’EPT,
adopté par les gouvernements de 164 pays au Forum mondial sur I’éducation a Dakar
en 2000, a fixé 6 objectifs a atteindre pour la période de 2000 a 2015, comme le montre

le tableau 1.2 ci-dessous.
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Tableau 1.2 Les objectifs de 1’Education pour tous (EPT)

Objectifs

Libellé

Objectif 1

Objectif 2

Objectif 3

Objectif 4

Objectif 5

Objectif 6

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

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

Répondre aux besoins éducatifs de tous les jeunes et de tous les
adultes en assurant un acces équitable a des programmes adéquats
favorisant 1’acquisition de connaissances ainsi que de compétences
nécessaires dans la vie courante.

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

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

Améliorer sous tous ses aspects la qualité de I’éducation dans un
souci d’excellence de facon a obtenir pour tous des résultats
d’apprentissage reconnus et quantifiables - notamment en ce qui
concerne la lecture, 1’écriture et le calcul et les compétences
indispensables dans la vie courante.




14

Or, le message principal du Rapport final de I’EPT publié¢ en 2016 insistait sur le fait
que malgré certains progres, les gouvernements du monde entier ont raté la cible d’une
¢ducation de niveau primaire de qualité pour tous les enfants (Selby ef al., 2012). Le
rapport indique que I'une des principales raisons de cet échec est la présence de

nombreux conflits armés, et ce, dans plusieurs régions du monde.

Il s’est écoul¢ de nombreuses années depuis la publication du bilan de I’EPT.
Néanmoins, I’éducation des populations touchées par un conflit armé reste encore a
I’heure actuelle un enjeu central pour la communauté internationale. En effet, le projet
de résolution 39 C/5 de 'UNESCO (2017) a été le premier a en témoigner dans la
foulée du processus vers 1’adoption des ODD. Il exprimait la volont¢ de 'UNESCO
d’aider les Ftats membres, afin qu’ils puissent relever les défis contemporains en
éducation, comme ceux liés aux conflits armés. Il s’agissait d’un jalon important dans
la poursuite du plan stratégique 2014-2021 de 'UNESCO. Le texte soulevait encore
une fois le probléme de I’accés a une éducation de qualité pour les populations
vulnérables (Hiifner, 2017). Il mentionne aussi qu’une attention particuliere devra étre
portée aux populations touchées par une crise afin de contribuer a I’atteinte des cibles
des Objectifs de développement durable (ODD) pour la période de 2015 a 2030.° Le

projet de résolution souligne également que :

« Dans le méme temps, on reconnait largement I’urgence de répondre aux
besoins éducatifs complexes des populations touchées par des crises dans
le contexte mondial actuel ou de nombreux pays sont en situation de conflit,
tandis que d’autres font face aux graves conséquences des catastrophes

5> Objectif 4.5 : D’ici 2030, éliminer les inégalités entre les sexes dans le domaine de 1’éducation et
assurer 1’égalité d’acceés des personnes vulnérables, y compris les personnes handicapées, les
autochtones et les enfants en situation vulnérable, a tous les niveaux d’enseignement et de formation
professionnelle. Objectif 4.a : Faire construire des établissements scolaires qui soient adaptés aux
enfants, aux personnes handicapées et aux deux sexes ou adapter les établissements existants a cette fin
et fournir un cadre d’apprentissage effectif qui soit siir, exempt de violence et accessible a tous.
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naturelles. Selon des données de 2016, on observe un nombre sans
précédent de déplacements forcés de populations, ce qui pese lourdement
sur les systémes éducatifs, si I’on considere qu’environ 50 % des enfants
réfugiés et 75 % des jeunes réfugiés dans le monde ne sont pas scolarisés.
Les groupes marginalisés, tels que les filles et les personnes handicapées,
sont les plus touchés. Le nombre d’attaques contre des institutions
éducatives augmente également, privant d’éducation des centaines de
milliers d’éléves. Beaucoup trop d’enfants, de jeunes, d’enseignants et de
membres du personnel éducatif vivent dans la peur d’une attaque. »
(UNESCO, 2017a, p. 3)

Aujourd’hui, en plein déploiement de I’ Agenda 2030, 1’un des thémes prioritaires pour
I’UNESCO est, encore une fois, le droit a I’éducation pour les personnes touchées par
un conflit armé. Cela est d’autant plus pertinent qu’en 2016 la Banque Mondiale
estimait que preés d’un quart de la population mondiale, soit environ 2 milliards de
personnes, vivait dans des pays touchés par un conflit ou une violence criminelle
extréme (Banque Mondiale, 2016). Il n’est donc pas étonnant que selon plusieurs, les
conflits armés restent encore la plus importante restreignant I’acces a I’éducation

(Dryden-Peterson, 2011; HCR, 2016b).

1.3 Les conflits armés et leur impact sur I’éducation

La nature des conflits armés a évolué depuis la fin de la guerre froide. Ces changements
ont un impact important sur 1’éducation des populations réfugié¢es. En effet, selon
Dryden-Peterson (2015) les conditions contemporaines dans lesquelles se déroulent les
conflits armés faconnent les expériences éducatives des enfants réfugiés. Aujourd’hui,
les conflits sont plus meurtriers pour les civils, en particulier pour les enfants, et plus
destructeurs des infrastructures comme les écoles (Martinez, 2013; UNICEF, 2008). A
titre d’exemple, en 2015, en Palestine, 561 enfants ont été tués et 4271 ont été blessés
a Gaza (ONU, 2016). Durant la méme période, au Soudan du Sud, 12 000 enfants ont
¢été recrutés comme enfants soldats (Dryden-Peterson, 2015). Au Nigéria, depuis 2012,

Boko Haram continue de prendre de nombreux enfants en otage et de mener des
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attaques contre les écoles, tuant ainsi des centaines d’enfants et d’enseignants. En plus
des attaques et des kidnappings de masse, Boko Haram ne cesse de multiplier les
menaces, mettant en garde les parents des représailles possibles s’ils persistent a
envoyer leurs enfants a I’école (Arvisais, 2014). En Syrie, on dénombre plus de
4000 attaques contre les écoles depuis le début du conflit (Lake, 2016). Récemment,
plusieurs Etats, dont le Canada, ont condamné des attaques contre les enfants et des

écoles survenues dans différents pays, comme en Afghanistan et en Irak.

Aussi, les conflits sont de plus en plus longs. En effet, la durée moyenne d’un conflit
est d’environ 10 ans (HCR, 2012). Alors que la plupart des réfugiés fuient leur pays
d’origine avec I’intention de rentrer rapidement chez eux, la durée moyenne de I’exil
pour les réfugiés est de 17 ans (Internal Displacement Monitoring Center, 2014). De
nombreux conflits récents ont duré des décennies et sont toujours en cours, comme en
Irak (16 ans), en Afghanistan (35 ans), en République Démocratique du Congo (RDC)
(21 ans) et en Somalie (28 ans) (Marshall et Elzinga-Marshall, 2017).

En résumé, les conflits sont largement pergus comme ayant des effets négatifs sur
I’acceés a I’éducation, réduisant le niveau d’instruction des personnes exposées a la
violence. Les données & I’échelle des Etats montrent des effets délétéres évidents
(Burde et al., 2017). L’état actuel des conflits armés signifie que les enfants sont
particuliérement exposés au risque et donc plus susceptibles de devenir des réfugiés
(Dryden-Peterson, 2015). De plus, pour les enfants réfugiés, la perturbation de
I’éducation par les conflits prolongés et I’exil est souvent précurseur d’un long parcours

en dehors du systéme éducatif national de leur pays d’origine.

1.4 L’éducation en situation d’urgence

En réaction a 1’état de 1’éducation dans le monde, a la durée des conflits et

I’augmentation des personnes réfugiées, on assiste depuis 2000 a un changement
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progressif dans la perception de la nature et du réle de I’éducation au sein des milieux
humanitaires (Baujard, 2010). Au milieu d’une situation d’urgence humanitaire,
lorsqu’une bureaucratie étatique est faible ou absente, les acteurs non étatiques tels que
les agences onusiennes et d’autres organisations non gouvernementales internationales
ou locales soutiennent souvent des interventions éducatives. Par exemple, ils peuvent
soutenir des €écoles dans des communautés ou les services publics sont interrompus ou
proposer des activités éducatives complémentaires destinées a protéger les enfants et a
promouvoir le développement cognitif, émotionnel et social (Burde et al., 2017;
Sinclair, 2007). Ces organisations qualifient ces interventions de programmes
« d’éducation en situation d’urgence (ESU) ».6 L’intérét croissant pour 1’éducation
dans les situations d’urgence découle en partie de la prise de conscience, comme
mentionné précédemment, du fait que des millions d’enfants vivent dans des régions
touchées par des crises, ou ils n’ont souvent pas acces a I’éducation (Burde et al., 2017;
UNESCO, 2011).7 Selon cette nouvelle tendance, 1’éducation est considérée non
seulement comme un droit fondamental et une stratégie de développement importante
pour les jeunes réfugiés, mais aussi comme un outil de protection (Cooper, 2005; Crisp
et al., 2001; Nicolai et Triplehorn, 2003). L’éducation comme outil de protection
véhicule 1’idée que les enfants réfugiés devraient bénéficier d’une éducation a portée
plus large, dépassant celle des programmes traditionnels. Ici, on entend par « éducation
a portée plus large », un curriculum incorporant du contenu qui aborde des questions

telles que les défis psychosociaux, la prévention des maladies, 1’éducation a la

6 L’ESU comprend non seulement ’éducation des réfugiés, mais aussi des personnes déplacées internes,
des enfants non déplacés vivant sur un terroir en situation de conflit ou dans un environnement fragile,
et finalement les enfants touchés par des catastrophes naturelles. Les définitions de ces différents statuts
seront présentées dans le chapitre deux.

7 Bien que les programmes d’éducation dans les situations d’urgence soient mis en ceuvre dans les zones
touchées par des catastrophes naturelles, cette thése se concentre uniquement sur 1’éducation dans les
situations d’urgence dans les zones de conflit armé.
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protection (p. ex. la sensibilisation aux mines terrestres), I’éducation a la paix et a la
citoyenneté, ainsi que diverses compétences professionnelles (Lyby, 2001; Sesnan et

al., 2013; Sinclair, 2007).

1.5 Laréforme du secteur de I’humanitaire des Nations unies

Dans la foulée de ce changement progressif dans la perception de la nature et du role
de I’éducation, ’ESU a été reconnue en 2007 par I’'ONU comme un domaine & part
entiere de I’action humanitaire d’urgence. L’éducation est désormais le quatriéme pilier
de I’intervention humanitaire, au méme titre que I’alimentation, le logement et la santé
(Chelpi-den Hamer et al., 2010). Cette réforme a eu un impact particulierement
important pour le HCR a qui incombe dorénavant le mandat de fournir des initiatives

d’éducation aux populations réfugiées, dont 50 % sont des enfants (HCR, 2016b).

Le HCR est I’organisation mandatée pour la protection physique, politique et sociale
des réfugiés. Cette agence onusienne est aussi responsable de fournir I’aide humanitaire
nécessaire aux populations réfugiées comme la nourriture, I’eau potable, les soins de
santé, le logement sécuritaire, mais aussi I’éducation. En matié¢re d’éducation, méme si
une stratégie d’inclusion des réfugiés a été publiée en 2019, c’est la stratégie pour la
période 2012-2016 qui guide encore le HCR (Dryden-Peterson, 2015). Cette stratégie
est surtout axée sur 1’¢largissement de I’acces a 1I’éducation aux niveaux primaire et
secondaire (HCR, 2012). Parallelement, elle vise aussi a améliorer la qualité¢ de
I’éducation des réfugiés, notamment par la formation des enseignants (HCR, 2012).
Elle veille également a ce que les €coles soient des environnements d’apprentissage
strs pour les enfants réfugiés (HCR, 2012). Finalement, elle préconise 1’intégration des
enfants réfugiés dans les systémes éducatifs nationaux des pays d’accueil (HCR, 2012).
A titre d’agence onusienne, le travail du HCR sur I’éducation, comme sur d’autres
secteurs de 1’action humanitaire, est réalisé¢ en collaboration avec les gouvernements

des pays dans lesquels sont installés les réfugiés. L’éducation des réfugiés dépend donc
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des lois, des politiques et des pratiques en place dans chacun des pays d’accueil. Par
contre, les pays de premier asile, ou vivent 86 % des réfugiés dans le monde, sont
généralement caractérisés par des systémes éducatifs déja surchargés et des institutions
politiques et économiques souvent fragiles (Dryden-Peterson, 2015 ; HCR, 2014). En
effet, la grande majorité des réfugiés vivent en exil dans les pays a faible revenu qui se
trouvent bien souvent eux-mémes touchés par des troubles ou encore un conflit armé
(Dryden-Peterson, 2015 ; HCR, 2014). C’est dans ce contexte que se déploie I’offre
éducative du HCR.

Finalement, afin de pallier le manque de capacité des pays d’accueil, mais aussi les
besoins colossaux en matiére de scolarisation, le HCR déploie les initiatives
d’éducation en partenariats avec différentes organisations non gouvernementales
(ONG) autant locales, nationales qu’internationales. De plus, d’autres agences
onusiennes comme 1’Organisation des Nations unies pour 1’éducation, la science et la
culture (UNESCO) et Le Fonds des Nations unies pour I’enfance (UNICEF), ainsi que
certaines organisations internationales (OI) sont aussi régulierement sollicitées.
L’implication de tous ces acteurs pose un enjeu supplémentaire, ¢’est-a-dire celui de la

coordination (Dryden-Peterson, 2015).

1.6 Le « cluster » et sa multitude d’acteurs

C’est afin de répondre au défi de la coordination que depuis 2005 le HCR a
progressivement implanté I’approche de responsabilité sectorielle (ARS). L’ARS,
aussi appelée approche « clusters », regroupe par secteur géographique des agences
onusiennes, des OI, des ONG et d’autres organisations de la société civile, ainsi que,
dans certains cas, des représentants des gouvernements comme le ministére de
I’Education. Les acteurs d’un groupe sectoriel doivent répondre conjointement aux
besoins des réfugiés, développer des plans de réponse stratégique appropriés avec des

objectifs partagés et coordonner efficacement leur réponse entre eux. C’est donc dire
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que la responsabilité¢ de fournir des services en mati¢re d’éducation est partagée entre
plusieurs acteurs d’'un méme « cluster ». Indépendamment de I’efficacit¢ de la
coordination, il n’en reste pas moins que cette multitude d’acteurs, et ce, malgré I’ARS
génerent de nombreuses initiatives d’éducation pouvant finir par se juxtaposer les unes
aux autres. Un exemple marquant de ce phénomene est celui du camp de réfugiés syrien
de Zaatari situé en Jordanie. Dans ce camp, comme le tableau 1.3 ci-dessous le montre,
huit organisations sont impliquées dans des initiatives d’éducation. Ce sont des
organisations tres différentes les unes des autres et offrant toute sorte d’initiative
d’éducation, qui se situent sur le vaste spectre entre éducation formelle et informelle.
Ces initiatives vont du simple terrain de jeux a 1’école formelle en passant par la
garderie, la prématernelle, le centre jeunesse ou encore les espaces amicaux dédiés aux

enfants.

Selon Dryden-Peterson (2011), il y a, non seulement, des défis a la coordination de tous
ces acteurs, mais aussi concernant la dynamique des rapports de pouvoir complexes
qui s’opére. Or, la nature intrinsequement politique du contenu et des structures de
I’éducation des réfugiés peut exacerber les conflits, aliéner les enfants et mener a une
¢ducation de pietre qualité ne jouant pas son réle de protection (Mundy et Dryden-

Peterson, 2011).



21

Tableau 1.3 Liste des acteurs impliqués dans des initiatives d’éducation dans le camp

de Zaatari en Jordanie

Organisation

Site Web

Pays d’origine

Children without borders
(Kokyyo naki Kodomotachi)

Finn Church Aid

International Relief and
Development

Mercy Corps

Ministére de 1’Education de la
Jordanie

Conseil norvégien pour les
réfugiés

Relief International
Save the Children

Le Fonds pour I’enfance
(UNICEF)

www.knk.or.jp

www kirkonulkomaanapu.fi

www.ird.org

WWW.MmErcycorps.org

WWW.moe.gov.jo

www.nrc.no

WWW.r1.0rg
www.savethechildren.org

www.unicef.org

Japon

Finlande/Jordanie

E.-U./Liban

E.-U./Jordanie

Jordanie

Norvege/Iraq

E.-U.
E.-U./Iraq

Jordanie

Note. Adapté du site du HCR data2.unhcr.org

1.7 Un champ de recherche en développement

Plusieurs chercheurs mettent en évidence 1’absence de connaissances concernant les

initiatives d’éducation pour les réfugiés (Burde et al.,, 2017). Tout récemment,

Montjourides et Liu (2019) mettaient encore une fois I'accent sur les lacunes réelles et
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persistantes dans les données de qualité sur 1'éducation en situation d'urgence. Comme
mentionné précédemment, bien que les déplacements forcés par les conflits fassent
chaque année des millions de réfugiés, que I’éducation soit reconnue comme un droit
fondamental par la communauté internationale et que le role de 1’éducation dans le
développement humain soit largement accepté, il existe peu de publications
scientifiques qui documentent la situation de I’éducation dans les camps de réfugiés
(Dryden-Peterson, 2011). D’ailleurs, les chercheurs mettent depuis longtemps en
¢vidence ce manque d’information concernant la fagon dont les initiatives d’éducation
dans les camps répondent aux besoins des enfants (Cooper, 2005; Dryden-Peterson et
al., 2015; Lanoue, Eric et Pilon, 2007; Mimche et Tanang, 2013; Sinclair, 2007;
Tomlinson et Benefield, 2005). Pour Lanoue (2006), il était urgent que des chercheurs
s’intéressent et documentent davantage les enjeux liés aux initiatives d’éducation dans

les camps de réfugiés.

Certaines organisations onusiennes ont aussi souligné le manque de recherches
concernant I’éducation des réfugiés. En effet, le HCR a recommandé¢, en 2012, la
production d’analyses sensibles aux conflits, aux politiques éducatives et a la
planification a travers le développement d’outils permettant d’évaluer le contenu et les
structures de 1’éducation, y compris les curriculums, la langue d’enseignement et la
relation entre les acteurs (HCR, 2012). L’UNESCO, pour sa part, signalait que les
données étaient rares pour beaucoup de situations concernant les réfugiés (UNESCO,
2011).

Durant cette période, les chercheurs établissaient des constats similaires. Par exemple,
Lanoue, Eric et Pilon (2007) mentionnaient que les chercheurs en sciences sociales qui
s’intéressent aux relations entre conflit et éducation étaient rares. De facon plus
spécifique, certains mentionnaient que peu de travaux cernaient les effets des guerres
sur les trajectoires scolaires des populations déplacées (Mimche et Tanang, 2013).

Quant a elle, Dryden-Peterson (2011) soutenait qu’il existait trés peu de connaissances
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scientifiques concernant 1’éducation dans les camps de réfugiés. Finalement, plusieurs
chercheurs mettent depuis longtemps en évidence le manque d’information concernant
la facon dont les initiatives d’éducation dans les camps répondent aux besoins des
enfants (Cooper, 2005; Penson et Tomlinson, 2009; Tomlinson et Benefield, 2005). A
cet effet, Fresia (2007, p. 114) mentionnait que :

«[...] ces processus [les services éducatifs] restent encore largement a
¢tudier que ce soit dans leur forme ou dans leurs conséquences. Concernant
I’offre de services éducatifs dans les camps, on peut par exemple
s’interroger sur ’impact, en termes de socialisation des enfants, de
programmes scolaires hybrides qui sont définis par une diversité d’acteurs
(experts internationaux, HCR, ONG, ministéres de 1’Education du pays
d’origine ou pays d’asile, etc.) et enseignés par des réfugiés qui sont en
méme temps les leaders politiques de leur groupe ».

Depuis ces appels, le contexte n’a que peu changé (Arvisais et Charland, 2015).
L’éducation dans les camps de réfugiés reste largement a analyser a partir de cas
concrets, en particulier comme Fresia (2007) le souligne, parce que les normes et les
valeurs qui circulent au sein des différents espaces identitaires
(humanitaire/national/local) peuvent entrer en contradiction les unes avec les autres
(Fresia, 2009 ; Smiley et Cremin, 2019 ; Van Aken, 2003). Plus récemment, Burde et
ses collaborateurs (2017) soulevaient que le domaine de 1’éducation en situation
d’urgence bénéficierait grandement d’un engagement croissant en faveur d’une
recherche plus rigoureuse. En ce sens, Dryden-Peterson (2015) observe que la
littérature scientifique sur 1I’éducation des enfants réfugiés se concentre principalement
sur les expériences aprés la réinstallation dans un tiers pays comme les Etats-Unis, le
Canada ou un pays de I’Union européenne (UE). Ce corpus traite peu des expériences
¢ducatives des enfants réfugiés antérieurs a leur réinstallation, ¢’est-a-dire celles dans
leur pays d’origine ou encore dans leur premier pays d’accueil. Derni¢rement, des
chercheurs, mais aussi des praticiens en ont appelé a une compréhension plus fine des

expériences ¢éducatives des enfants et adolescents réfugiés, et ce, avant leur
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réinstallation dans un tiers pays (Dryden-Peterson, 2015; Gahungu et al., 2011; Isik-
Ercan, 2012; Prior et Niesz, 2013), surtout que jusqu’a présent, ces parcours éducatifs
survenus en amont sont souvent méconnus et peu documentés par les chercheurs
(Bigelow, 2010; Dryden-Peterson, 2015; McBrien, 2011; Taylor, Sandra et Sidhu,
2012). Tout récemment, Smiley et Cremin (2019) ont débuté une recension des
données disponibles sur I’éducation dans les situations d’urgence, afin d’en établir le
portrait global et d’identifier les lacunes. L’une de leurs conclusions est qu’encore
aujourd’hui il y a trés peu de données disponibles sur les programmes d’éducation non
formelle en situation d’urgence humanitaire (Smiley et Cremin, 2019). En effet, la
plupart des recherches portent sur les populations immigrantes plutét que sur les
réfugiés vivant toujours en situation de crise humanitaire (Wiseman ef al., 2019). De
plus, la recherche sur I'éducation des réfugiés tend a se concentrer sur l'éducation dans
les pays de réinstallation comme les Etats-Unis, le Canada ou encore I'Australie (Alam
Prodip et Garnett, 2019). Finalement, la recherche sur 1'éducation dans les camps de
réfugiés est encore a ce jour un sous-ensemble restreint de la littérature, principalement
en raison des problémes d'acces pour les chercheurs (Alam Prodip et Garnett, 2019).
Alors que de nombreuses régions du monde continuent de connaitre des conflits et que
des populations sont contraintes de se déplacer, il s’avere essentiel de poursuivre les
efforts pour produire des données de qualité pouvant appuyer les politiques éducatives,
I’implantation de certains programmes et 1’utilisation de pratiques efficaces

(Montjouridés et Liu, 2019).

1.8 Lanature des données disponibles sur cet enjeu

Une recension des €crits menée dans le cadre de cette recherche permet, pour I’instant,
de conclure que le corpus de littérature scientifique est mince concernant 1’éducation
des réfugiés, tel qu’exposé par plusieurs auteurs et recensé dans la section précédente
(sect. 1.7). Ainsi, il est possible de regrouper les recherches en trois catégories. La

premicre catégorie rassemble des recherches-actions menant a I’implantation de
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certains programmes spécifiques, entre autres, d’éducation a la paix ou a la protection
(Cooper, 2005; Sagy, 2008; Tillman, 2001). La deuxieéme catégorie est composée
d’analyses narratives de récits de vie réalisées par des chercheurs réfugiés,
essentiellement orientées sur les perceptions des réfugiés par rapport a 1’école (Kok et
al., 2013; Mareng, 2010). Finalement, la troisiéme catégorie réunit des recherches se
concentrant sur les enseignants réfugiés et leur formation (Kirk et Winthrop, 2007;

Penson, 2012).

La grande majorité de I’information concernant 1’éducation dans les camps de réfugiés
n’appartient pas a la littérature scientifique. Elle appartient a ce que 1’on pourrait
qualifier de littérature grise. En effet, cette information est principalement contenue
dans différents rapports publiés par les agences onusiennes et des ONG internationales.
Comme mentionné en introduction, ces organisations proviennent principalement du
secteur du développement de 1’éducation et celui de 1’action humanitaire. Les
informations et les données disponibles dans cette littérature manquent souvent de
validité¢ (Smiley et Cremin, 2019). Bien souvent, les données disponibles dans ces
rapports sont de nature quantitative. Par exemple, elles sont présentées sous forme
d’indicateurs tels que le taux net de scolarisation, la parit¢ homme/femme, le nombre
d’éléves par classe, le nombre de manuels par éléve, le ratio enseignant/éléve, etc.
(Betts, 2010). Certes, ces indicateurs peuvent servir d’outils de planification pour les
Organisations internationales ou bien faire apparaitre certains problémes spécifiques
entourant 1I’éducation des réfugiés comme le taux de fréquentation scolaire, la disparité
entre les sexes et la prestation réelle des services (Betts, 2010; UNESCO, 2011).
Cependant, ils ne permettent pas d’en apprendre davantage sur les besoins éducatifs
des enfants réfugiés, sur le processus d’implantation d’un curriculum ou sur la nature
de celui-ci, et ce, selon les spécificités d’un contexte unique. Ces indicateurs ne
contribuent pas a mettre en relief toute la complexité d une problématique comme celle

de I’éducation des réfugiés. Voici un exemple marquant, présenté dans le tableau 1.4
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ci-dessous, provenant d’un rapport du HCR regroupant une série de données sur

I’éducation dans les camps de réfugiés (HCR, 2008).

Tableau 1.4 Le pourcentage d’enfants avec des besoins particuliers dans les écoles du

camp de Sherkole en Ethiopie

Année Fille Gargon
2007 0% 0%
2008 61 % 83 %
2009 100 % 100 %
2010 83 % 86 %

Note. Adapté du site du HCR data2.unhcr.org

A premiére vue, ces données soulévent une question importante. Qu’est-ce qu’un
« besoin particulier »? Bien que cette question soit tout a fait légitime, ce terme n’est
pas défini dans le rapport produit par le HCR. Apres tout, les enfants vivant une
situation de crise n’ont-ils pas tous des besoins particuliers? Et méme, ’enfant en
général n’a-t-il pas tout simplement des besoins particuliers? Une autre question qui
mérite d’étre posée a la lumiere de ces données, est comment le nombre d’enfants avec
des besoins particuliers a pu passer de zéro a 100 % en deux ans? Encore une fois, cette
question reste en suspens. Selby et ses collaborateurs (2012) affirment que les données
fournies par cette étude du HCR brossent un portrait troublant de I’état de 1’éducation
dans les camps de réfugiés. Toujours selon eux, I’ampleur des lacunes parmi les

données sur I’éducation des réfugiés est considérable (Selby ef al., 2012).
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Un autre exemple illustrant bien cette problématique est celui de la mesure que fait le
HCR de la qualité de 1’éducation dans les camps. La qualité¢ de I’éducation est un
¢lément important des ODD et du projet d’éducation 2030 sur lequel le HCR aligne sa
politique en matiere d’éducation. De plus, selon le (HCR, 2019b) le role de protection
de I’éducation ne peut étre réalisé que si celle-ci est de qualité. En ce sens, le HCR a
¢tabli trois indicateurs déterminant le niveau de qualité¢ d’une initiative d’éducation
dans un camp. Ces indicateurs sont : le ratio éléve/enseignant, le nombre d’enseignants
qualifiés ou formés et le niveau de reconnaissance de la scolarité réalisée a I’intérieur
du camp apres le rapatriement des réfugiés dans leur pays d’origine ou dans un pays
d’accueil. Le deuxiéme indicateur est particulierement problématique étant donné la
tres large définition d’un enseignant « formé ». Un enseignant considéré comme formé
aura eu une formation se situant quelque part entre 10 jours de formation et une
formation initiale compléte de niveau universitaire (Arvisais, 2016). Mais de manicre
plus globale, qu’en est-il d’une éducation de qualité au sens d’une éducation qui répond
aux besoins des enfants réfugiés comme soulevés par plusieurs auteurs cités dans la
section précédente? Cet exemple exprime bien le probléme entourant la nature des

données disponibles.

1.9 La persévérance scolaire en camp de réfugiés

Malgré que le champ soit encore en émergence et que les données disponibles soient
en général parcellaires, la communauté de chercheurs en éducation en situation
d’urgence a pu cibler quelques problématiques centrales. L’une d’elles concerne les
arréts prolongés dans le parcours scolaire des éleéves réfugiés. Ces arréts prolongés ont
¢été d’abord identifiés comme étant 1’une des raisons principales du faible taux de
scolarisation (NRC, 2012). En effet, les déplacements forcés entrainent fréquemment
d’importantes interruptions dans le parcours scolaire des enfants (Chelpi-den Hamer,
2010). Plus I’interruption est longue plus le risque que I’enfant ne réintegre pas 1’école

formelle est grand (Mundy et Dryden-Peterson, 2011). Bien souvent, le HCR doit
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soutenir des enfants réfugiés qui ont subi de nombreuses interruptions dans leur
parcours scolaire avant leur déplacement ou encore qui n’avaient que trés peu ou pas
du tout accés a I’éducation. Cela, doublé d’un contexte difficile propre a celui de la vie
en camp de réfugiés, met a rude épreuve la persévérance scolaire des jeunes réfugiés.
Les obstacles a la scolarisation sont nombreux. Récemment, le HCR présentait un
rapport faisant état de la situation parmi les réfugiés. Selon ce rapport, 4 millions de

réfugiés d’age scolaire n’étaient pas scolarisés en 2017 (HCR, 2019d).

Or, afin de pallier ces problémes, les ONG humanitaires et les agences onusiennes
comme le HCR ont favorisé le développement de formes d’éducation plus flexible
comme des programmes d’éducation accélérée. Ces initiatives d’éducation sont
actuellement parmi les plus importantes implantées dans les camps de réfugiés sous la
responsabilité du HCR (Taylor, 2015). L’éducation accélérée est une approche flexible,
adaptée a 1’age, qui vise a fournir un acces a I’éducation pour les enfants et les jeunes
désavantagés, trop agés ou non scolarisés. Ces programmes condensés et accrédités
donnent aux ¢éleves plus agés la possibilit¢ de couvrir le méme contenu que les
apprenants d’age standard, mais a un rythme beaucoup plus rapide. Quelques
recherches ont démontré que les programmes d’éducation accélérés sont efficaces pour
scolariser les jeunes qui vivent en situation d’urgence humanitaire (Beleli et al., 2007;
Burde et al., 2015; Coyne et al., 2008). De plus, ces programmes semblent aussi étre
efficaces pour scolariser les populations généralement marginalisées ou stigmatisées,
comme les filles, les enfants en situation de handicap et les anciens enfants soldats

(Longden, 2013; Manda, 2011).

A contrario, d’autres recherches ont montré que dans certains cas, les programmes
d’éducation accélérée peuvent avoir des conséquences négatives. Par exemple, en
Sierra Leone et au Libéria, les jeunes enfants inscrits abandonnaient plus fréquemment
(Nicholson, 2014). Plus d’études seraient nécessaires pour comprendre dans quelle

mesure ces programmes ont un impact sur les éléves (Arvisais, 2016). Leur impact doit



29

étre analysé de maniere plus rigoureuse et sur une plus longue période de temps.
D’autant plus que les programmes d’éducation accélérée comprennent généralement
de multiples caractéristiques extraordinaires par rapport aux classes du systeme formel,
tel que des groupes moins nombreux, une meilleure formation pour des enseignants,
I’apprentissage actif, plus de matériels et finalement des parents et une communauté
plus impliqués. (Baxter et Bethke, 2009; Burde et al., 2015; Longden, 2013; Nicholson,
2007; Petersen, 2013). Donc, il est difficile de déterminer quelles composantes de ces
programmes sont les plus importantes pour améliorer 1’accés et la persévérance scolaire.
Il serait utile de mener des recherches rigoureuses pour comprendre les avantages

relatifs de ces différentes caractéristiques.

Ensuite, des éléments issus de la littérature scientifique et grise indiquent que les
résultats d’apprentissage des éléves sont souvent faibles dans ces programmes
(Dryden-Peterson, 2015; Shah, 2015). En outre, les mauvais résultats d’apprentissage
entraineraient un faible taux de transition vers I’éducation formelle et de décrochages
(Arvisais, 2016). L’une des principales raisons expliquant ce probléme serait
I’absentéisme (Flemming, 2017). En effet, selon Charlick (2005) pour ces programmes,
la réussite serait liée a la fréquentation. En outre, plusieurs de ces programmes, et ce,
dans différentes régions du monde sont reconnus pour leur faible fréquentation
(Longden, 2013; Taylor, 2015). Il en va de méme pour le programme d’éducation

accélérée du camp de Dadaab au Kenya (Boisvert, 2017).

De plus, selon Nicholson (2007), la faible fréquentation entraine bien souvent le
décrochage de plusieurs éleves. Il semble donc important de mieux comprendre les
raisons qui poussent les ¢éléves a s’absenter et éventuellement a abandonner les
programmes d’éducation accélérée. Surtout que les raisons de ce taux d’absentéisme
¢levé ne sont pas bien connues (Shah, 2015). Malgré cela, certains avancent qu’il
pourrait y avoir une interaction entre I’absentéisme et la sécurité des ¢éléves (Burde et

al.,2017). 11 s’agit d’un point de départ possible afin de réfléchir a cette question.
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1.10 Probléme et objectif général de recherche

Au regard des ¢léments de problématiques présentés dans ce chapitre, ce projet de
recherche souhaite pallier le manque de connaissances scientifiques dans le domaine,
tel qu’évoqué dans les paragraphes précédents. La littérature scientifique et grise
actuellement disponible présente trés peu d’analyses conjointes entre protection et
persévérance scolaire en éducation en situation d’urgence (Burde et al., 2015). Cette
recherche a pour objectif général de mieux comprendre les barrieres affectant la
persévérance scolaire et qui sont a 1’origine de I’absentéisme ou du décrochage des
¢léves. Elle vise a comprendre 1’évolution de la perception du risque chez les jeunes
réfugiés nouvellement inscrits a 1’école, ainsi qu’a mieux comprendre la relation entre
la persévérance scolaire et le sentiment de sécurité des €léves. Pour ce faire, elle étudie
le programme d’éducation accélérée implanté par le HCR dans le camp de Dadaab au
Kenya. Cette étude est parmi les premiéres a se pencher sur un programme d’éducation
accélérée dans un camp de réfugiés en recueillant des données directement sur le terrain,
et ce, dans le but de créer les assises théoriques d’un savoir scientifique en matiére

d’initiatives d’éducation pour et par les réfugiés.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

D’entrée de jeu, nous tenons a souligner que ce deuxiéme chapitre a été¢ élaboré en
toute cohérence avec la méthodologie de la théorisation enracinée (MTE) qui sert de
méthode générale a notre recherche et qui sera présentée plus en détail au troisiéme
chapitre. Conséquemment, tel que le proposent Guillemette et Luckerhoff (2012), ce
deuxiéme chapitre présente et discute les principaux concepts sensibilisateurs retenus
afin de circonscrire 1’objet de recherche tout en évitant de construire ce qui pourrait
représenter un cadre explicatif. Ce chapitre a pour objectif de (1) dresser le bilan des
connaissances antérieures, (2) mettre entre parenthéses les présuppositions du
chercheur, (3) présenter une recension des écrits faisant état des résultats de recherche
susceptibles d’étre mis en relation avec les résultats présentés dans cette theése et (4)
clarifier la posture avec laquelle nous sommes allés sur le terrain. A la fin de ce chapitre,

cinq objectifs de recherche spécifiques sont présentés.

2.1 La sensibilité théorique

Avant de présenter le cadre conceptuel, il est essentiel d’énoncer les principes de la
sensibilité théorique. La sensibilité théorique est une technique clé de la MTE. Elle fait
référence a la capacité de générer des concepts a partir de données et de les lier selon

la théorie. Générer une théorie a partir de données ne signifie pas que les concepts
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proviennent seulement des données, mais plutot qu’ils sont systématiquement élaborés

en relation avec les données au cours de la recherche (Glaser et Holton, 2004).

La sensibilité théorique permet au chercheur d’entreprendre un codage ouvert efficace
(Glaser et Holton, 2004). La premiére €tape pour acquérir une sensibilité théorique est
d’amorcer la recherche avec le moins d’idées précongues possible, en particulier
déduites logiquement d’hypothéses initiales. Cette posture permet de rester sensible
aux données tout en étant capable de tisser des liens avec les théories préexistantes
(Glaser, 1978). La MTE préconise souvent une analyse documentaire différée. Comme
le rappellent Glaser et Holton (2004), il est d’ailleurs essentiel en MTE d’éviter
d’influencer indiment la préconceptualisation de la recherche par une lecture
approfondie dans le domaine et I’imposition ou la superposition de théories existantes
sur la collecte et I’analyse des données. Toutefois, Glaser (1978) précise aussi que la
sensibilité est nécessairement accrue par I’imprégnation de la littérature. Par
conséquent, nous rappelons que ce chapitre dégage les concepts sensibilisateurs que
nous croyons étre importants pour cette recherche. Cette étape de mise a plat des
concepts permet a la fois de les circonscrire et de s’en détacher, afin de faire preuve

d’un maximum de sensibilité théorique aux étapes de collecte et d’analyse des données.

2.2 Les concepts sensibilisateurs

2.2.1 Le concept d’éducation en situation d’urgence

Nous utilisons 1’expression « éducation en situation d’urgence » pour faire référence
aux pratiques €ducatives et aux différentes initiatives, interventions ou programmes
déployés aupres des populations touchées par une crise, un conflit armé, une
catastrophe naturelle ou toute autre situation d’urgence humanitaire. L’expression
« éducation en situation d’urgence » nous vient du concept anglais « Education in

emergencies ».
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Tout d’abord, selon le concept de I’éducation en situation d’urgence (ESU), I’éducation
est un secteur d’intervention nécessaire pour répondre aux situations d’urgence
(Cooper, 2005). L’ESU est une action humanitaire de réponse immédiate au conflit
(Crisp et al., 2001; Nicolai et Triplehorn, 2003). Comme mentionné dans le premier
chapitre, I’éducation est un droit fondamental (article 28, Convention relative aux
droits de I’enfant, 1989), mais elle est pourtant souvent perturbée en situation d’urgence
humanitaire, privant les apprenants des effets transformateurs et protecteurs d’une
¢ducation de qualité. L’éducation en situation d’urgence traite des possibilités de créer
ou d’adapter des contextes d’apprentissage en fonction des spécificités liées a I’urgence
humanitaire. Elle s’adresse a tous les individus, indépendamment de leur niveau
d’éducation, et ce, de la petite enfance jusqu’a I’age adulte (Burde et al., 2015). Elle
concerne des possibilités d’apprentissage formelles et non formelles, et peut viser
I’acquisition d’habiletés professionnelles, personnelles ou sociales. Finalement,
I’éducation en situation d’urgence est considérée comme un outil de protection des

enfants et des jeunes vivant en contexte de crise (Baujard, 2010).

2.2.2 Le concept de crise

Le terme « crise » est défini comme une situation dans laquelle une communauté a été
perturbée par un conflit armé ou une catastrophe naturelle, provoquant ainsi non
seulement 1’absence de stabilité, mais aussi une situation d’urgence humanitaire (Mac
Ginty et Peterson, 2015). Les crises peuvent étre aigués ou prolongées. Bien que la
différenciation entre les deux soit imprécise, elles sont généralement caractérisées
selon deux dimensions soient (1) la temporalité et (2) I’intensité. Conformément a la
convention entre les agences humanitaires, au glossaire de I’ONU et d’un ouvrage de
références dans le domaine nous pouvons définir deux types de crises (Mac Ginty et

Peterson, 2015; ReliefWeb, 2008).



34

Une « crise aigué » fait référence a une situation dans laquelle les événements a
I’origine de la perturbation se sont produits récemment ou ont récemment augmenté en
intensité. Il peut s’agir a la fois de la phase initiale d’un conflit ou de son aggravation.
Par exemple, dans le cas d’un conflit, le début d’un bombardement constitue une phase
aigué€. Les effets peuvent comprendre une augmentation du nombre de morts et de
blessés, des déplacements massifs et la destruction d’écoles. Dans le cas de
catastrophes naturelles, la dévastation dans les heures et les jours qui suivent un
tremblement de terre ou une inondation constitue une crise aigué lorsque les
populations touchées ont besoin d’étre secourues dans I’immédiat et de recevoir des

fournitures essentielles (eau, nourriture, abri, fournitures médicales).

Quant a elle, une « crise prolongée » est une situation pour laquelle les conditions de
la crise existent depuis cinq ans ou plus et pour laquelle une grande partie de la
population a été affectée. Les situations de crise prolongées sont aussi parfois qualifiées
de « chroniques » (HCR, 2008). Finalement, les crises aigués ou prolongées ne
s’excluent pas mutuellement. Les crises prolongées sont souvent ponctuées

d’événements plus aigus et cycliques.

2.2.3 Le concept d’urgence humanitaire

L’urgence humanitaire est un événement ou une série d’événements qui représente une
menace pour la santé, la sécurité ou le bien-€tre d’un grand groupe de personnes, et ce,
sur une vaste région (ReliefWeb, 2008). Elles se caractérisent généralement par six

éléments :

Des violences généralisées et pertes de vies humaines;
Le déplacement de populations;
Des dommages généralisés aux sociétés et aux économies;

La nécessité d’une action humanitaire a grande échelle et a multiples facettes;

A e

L’entrave a I’action humanitaire par des contraintes politiques ou militaires;
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6. Des risques importants pour la sécurité du personnel humanitaire dans certaines
régions.

2.2.4  Les concepts de réfugié, de demandeur d’asile, de personne déplacée et
d’apatride

Un réfugié est une personne qui a été forcée de fuir son pays et qui pour trouver refuge
a franchi une frontiére internationale. Les raisons menant une personne a trouver refuge
peuvent étre liées a des persécutions, des guerres ou encore tout autres formes de
violences. Un réfugié craint avec raison d’étre persécuté du fait de sa race, de sa religion,
de sa nationalité, de ses opinions politiques ou de son appartenance a un groupe social
particulier. Lorsque des personnes fuient leur propre pays et cherchent refuge dans un
autre pays, elles demandent 1’asile. Or, avant d’avoir le statut de « réfugié » au sens du
droit international, une personne est considérée comme étant un demandeur d’asile.
Ces fondements Iégaux sont inscrits dans la Convention et Protocole de 1951 relatifs

au statut des réfugiés (HCR, 2015).

Une personne déplacée a I’intérieur de son propre pays est une personne qui a été forcée
de fuir son foyer, mais qui n’a jamais franchi une fronti¢re internationale. Ces
personnes cherchent la sécurité partout ou elles peuvent la trouver sur leur territoire
national. Contrairement aux réfugiés, les personnes déplacées a 1’intérieur de leur
propre pays ne sont pas protégées par le droit international. Elles sont 1également sous

la protection de leur propre gouvernement (HCR, 2015).

Un apatride est une personne qui n’est citoyen d’aucun pays. La citoyenneté est le lien
juridique entre un gouvernement et un individu. Elle procure certains droits et certaines
responsabilités. Une personne peut devenir apatride pour diverses raisons, notamment

des décisions ou omissions juridiques, techniques ou administratives. La Déclaration
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universelle des droits de ’homme (DUDH) souligne que « toute personne a droit a une

nationalité » (Assemblée générale des Nations unies, 1948).

2.2.5 Les concepts de risque, menace et sentiment de sécurité

Des chercheurs soulignent 1’absence de méthodes normalisées qui pourraient étre
utilisées pour mesurer plus rigoureusement les menaces contre les enfants afin de
mieux comprendre les tendances propres aux contextes humanitaires (Stark et Landis,
2016). Afin de pallier en partie cette problématique, notre étude repose sur des
définitions claires des concepts entourant cette question. D’abord, le « risque » est
défini comme la fagcon dont une menace pourrait affecter une personne (Davis et Reilly,
2017). 1l s’agit d’une forme de mesure de 1’occurrence, la probabilité qu'un événement
survienne (Organisation internationale de normalisation, 2018). Ensuite, une
« menace » correspond a la nature du danger qu’un individu peut rencontrer. Il s’agit
de toute forme d’insécurité ou de tout type de défi pour un individu et qui varie selon
le contexte dans lequel il ou elle se trouve (Leitch, 2010). Aussi, la « perception du
risque » correspond au point de vue d’une personne sur un risque. La perception du
risque refléte les besoins, les enjeux, les connaissances, les croyances et les valeurs de

la personne, qui sont de nouveau spécifiques au contexte dans lequel elle vit (Leitch,
2010).

Quant a la lui, le concept de « sécurité » peut avoir plusieurs significations différentes.
Il est a la fois « I’absence de danger et de risques » et « la condition d’étre a 1’abri de
subir ou de causer des blessures ou des pertes » (Gini et al., 2008). Ainsi, a la base, le
concept de sécurité renvoie a I’intégrité physique et psychologie, donc a la santé
(Nilsen, 2004). En raison de la multitude de points de vue sur la définition du concept
de sécurité, un effort de collaboration a été lancé en 1996 par I’Or