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B R E F  R É S U M É 

« Les guerres prenant naissance dans l’esprit des 
hommes, c’est dans l’esprit des hommes que 
doivent être élevées les défenses de la paix »

Dans sa démarche de ne laisser aucun enfant pour compte, l’UNESCO a élaboré le 
premier rapport mondial de cette envergure sur le décrochage scolaire des garçons 
en regroupant des informations qualitatives et quantitatives provenant de plus de 
140 pays. Ce rapport fournit un aperçu de la situation à l’échelle mondiale quant au 
décrochage scolaire des garçons et aux désavantages qu’ils subissent dans l’éducation. 
Il identifie les facteurs ayant une influence sur la participation, la progression et les 
résultats d’apprentissage des garçons. Il analyse également les mesures mises en 
place par les gouvernements et les partenaires, et examine les 
politiques et les programmes prometteurs. Enfin, il formule 
des recommandations sur la manière de ramener les 
garçons sur le chemin de l’éducation et de faire face aux 
préjudices qu’ils encourent dans ce domaine. 

Alors que les filles subissent toujours d’importants 
désavantages et des inégalités dans le domaine 
de l’éducation, le rapport montre que, dans un 
grand nombre de pays, les garçons sont plus 
susceptibles que les filles de redoubler des classes, 
de ne pas aller au bout des différents niveaux de 
scolarité et d’avoir de moins bons résultats à l’école. 
Pas moins de 132 millions de garçons en âge de suivre 
un enseignement primaire et secondaire ne sont pas 
scolarisés. Il est urgent de leur venir en aide. 

Comme le montre le présent rapport, le fait d’aider les garçons ne 
signifie pas que les filles seront pénalisées, et inversement. Faire face au décrochage 
scolaire des garçons représente non seulement un avantage pour l’apprentissage, 
l’emploi, le revenu et le bien-être des garçons, mais s’avère également très utile pour 
atteindre l’égalité des genres et les résultats souhaités dans les domaines de l’économie, 
du social et de la santé.

Comprendre le décrochage scolaire des 
garçons

132 
millions de garçons

en âge de suivre un 
enseignement primaire et 
secondaire n’étaient pas 

scolarisés en 2020 
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Avant-propos
L’article 26 de la Déclaration universelle des droits 
de l’homme stipule que « toute personne a droit à 
l’éducation ». Ces mots sans équivoque expriment une 
promesse universelle, celle de l’éducation pour tous.

Pourtant, cet engagement en faveur de l’égalité n’est pas 
tenu. Bien que de grandes avancées aient été réalisées 
au cours des dernières années pour améliorer l’égalité 
d’accès à l’éducation, d’importantes inégalités de genre 
persistent encore. 

Tandis que les filles sont plus susceptibles que les garçons 
de ne jamais aller à l’école, les garçons sont davantage 
exposés au risque de ne pas progresser et de ne pas aller 
au bout de leur scolarité dans de nombreux pays. À l’heure 
actuelle, 132 millions de garçons ne sont pas scolarisés. 

Le présent rapport vise à donner des éclaircissements 
sur les facteurs étant à l’origine du décrochage scolaire 
des garçons. La pauvreté et la nécessité de travailler, par 
exemple, peuvent pousser les garçons à abandonner 
l’école. Les normes et les attentes de genre peuvent 
également influer sur leur volonté d’apprendre. Certaines 
matières, en particulier, peuvent aller à l’encontre des 
expressions traditionnelles de la masculinité et sont, par 
conséquent, mal accueillies par les garçons.

Une discipline très sévère, des châtiments corporels et d’autres formes de violence en milieu scolaire ont également 
des répercussions négatives sur la réussite scolaire des garçons, entraînant une augmentation de l’absentéisme et des 
abandons scolaires. 

Pour faire de l’éducation un droit universel, nous devons nous assurer que tous les jeunes bénéficient d’opportunités 
éducatives leur permettant de façonner avec succès leur vie et leur avenir. Comme le souligne le présent rapport, nous 
devons prendre des mesures décisives pour que les garçons n’abandonnent pas l’école et les accompagner tout au long de 
leur scolarité. 

Cela signifie, entre autres, qu’il faut favoriser le retour des garçons sur le chemin de l’éducation, interdire les châtiments 
corporels et lutter contre la violence en milieu scolaire. Les politiques, plans et ressources appuyant ces mesures jouent un 
rôle déterminant à cet égard. 

Les garçons et les hommes ne sont pas les seuls à retirer un avantage de la réalisation de cette promesse d’égalité ; il s’agira 
d’un pas en avant pour l’humanité toute entière. En effet, l’éducation inclusive et équitable est l’affaire de tous. Si tout le 
monde bénéficie des mêmes droits et opportunités, nous avons tous à y gagner. 

Audrey Azoulay  
Directrice générale de l’UNESCO
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Résumé analytique 
Le Programme de développement durable à 
l’horizon 2030 fait la promesse de ne laisser personne pour 
compte. Alors que l’amélioration des chances pour les filles 
du monde entier d’accéder à l’éducation continue de jouer 
un rôle essentiel pour parvenir à l’égalité des genres dans 
et par l’éducation, cette préoccupation principale pour 
atteindre l’égalité et la parité des genres ne doit pas pour 
autant oublier les garçons. Des actions transformatrices en 
matière de genre sont nécessaires pour assurer l’accès de 
tous à une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et 
promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long 
de la vie – Objectif de développement durable (ODD) 4 – 
et parvenir à l’égalité des genres et autonomiser toutes les 
femmes et les filles – ODD 5.

L’éducation est un droit humain fondamental pour tout 
un chacun. Pour la réalisation de ce droit, il faut agir sur 
le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation. Le fait de s’atteler à la 
résolution de ce problème représente non seulement un 
avantage pour l’apprentissage, l’emploi, le revenu et le 
bien-être des garçons, mais s’avère également très utile 
pour atteindre l’égalité des genres et les résultats souhaités 
dans les domaines de l’économie, du social et de la santé. 
Les coûts sociaux et financiers du décrochage scolaire 
des garçons sont très élevés, mettant en évidence la 
nécessité d’une approche globale et inclusive en matière 
d’éducation pour que tout le monde puisse avoir la chance 
d’accéder à l’éducation.

Dans sa démarche de ne laisser aucun enfant pour 
compte, l’UNESCO a élaboré le premier rapport mondial 
de cette envergure sur le décrochage scolaire des garçons 
et les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation, en 
regroupant des informations qualitatives et quantitatives 
provenant de plus de 140 pays. 

Afin d’évaluer la situation à l’échelle mondiale, le présent 
rapport vise à :

	y Fournir un aperçu de la situation à l’échelle mondiale 
quant au décrochage scolaire des garçons et aux 
désavantages qu’ils subissent dans l’éducation.

	y Identifier les facteurs ayant une influence sur 
la participation, la progression et les résultats 
d’apprentissage des garçons. 

	y Analyser les mesures mises en place par les 
gouvernements et les partenaires, et examiner les 
politiques et les programmes. 

	y Formuler des recommandations sur la manière de 
ramener les garçons sur le chemin de l’éducation et 
de faire face aux désavantages qu’ils subissent dans ce 
domaine. 

Le présent rapport comprend quatre volets de recherche 
et d’analyse :

1.	 Analyse des données : première analyse d’ensembles 
de données statistiques pour les indicateurs clés sur 
l’éducation.

2.	 Revue de littérature : revue de l’ensemble des travaux 
présentant un intérêt et traitant des facteurs ayant une 
influence sur l’accès à l’éducation, la participation et 
l’apprentissage des garçons.

3.	 Examen des politiques et des programmes : examen des 
documents sur les politiques et les programmes, ainsi que 
des évaluations.

4.	 Recherche se concentrant sur cinq pays (Émirats 
arabes unis, Fidji, Koweït, Lesotho et Pérou) : études 
de cas nationales sur le décrochage scolaire des garçons 
se basant sur une recherche approfondie utilisant des 
méthodes mixtes.
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Le présent rapport n’est pas une étude d’ensemble qui 
compare la situation des garçons et celle des filles, mais 
porte son attention sur les pays et les contextes dans 
lesquels les garçons peinent à accéder à l’éducation 
et à progresser. Alors que les filles subissent toujours 
d’importants désavantages et des inégalités dans 
le domaine de l’éducation, le rapport montre que 
les garçons doivent faire face à des défis similaires 
et différents, qu’ils ne constituent pas un groupe 
homogène et que certains ont besoin d’aide. Comme 
le démontre le présent rapport, la prise de mesures 
pour agir sur le décrochage scolaire des garçons et 
les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation 
n’implique pas un jeu à somme nulle. Aider les 
garçons ne signifie pas que les filles seront pénalisées, 
et inversement. L’égalité des chances en matière 
d’éducation est bénéfique à la fois pour les filles et les 
garçons, et pour la société dans son ensemble.
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Principales conclusions
Situation à l’échelle mondiale concernant le 
décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation

Dans un grand nombre de pays, les garçons sont plus 
susceptibles que les filles de redoubler des classes, de ne 
pas terminer les différents niveaux de scolarité et d’avoir de 
moins bons résultats à l’école. Alors que les désavantages 
subis par les garçons semblaient surtout toucher les pays à 
revenu élevé ou à revenu intermédiaire supérieur au début 
du millénaire, cette tendance a changé et inclut à présent 
plusieurs pays à faible revenu et à revenu intermédiaire 
inférieur. L’enseignement secondaire est le cycle où les 
préjudices encourus par les garçons sont prédominants.

D’innombrables garçons voient leur droit à l’éducation 
bafoué. Beaucoup trop d’enfants et d’adolescents en âge 
de suivre un enseignement primaire ou secondaire ne sont 
pas scolarisés. Un peu plus de la moitié d’entre eux sont 
des garçons. La pandémie de COVID-19 a été une source 
de préoccupation quant à l’augmentation du nombre de 
décrochages scolaires. En 2020, dernière année scolaire 
avant la pandémie, il a été estimé que 259 millions d’enfants 
et d’adolescents en âge de suivre un enseignement primaire 
ou secondaire n’étaient pas scolarisés, dont 132 millions 
étaient des garçons. Il sera impossible de se faire une idée 
précise des conséquences de la crise sanitaire sur le taux de 
scolarisation avant la fin de l’année 2022. 

Alors que dans l’ensemble des régions la plus grande part 
de garçons non scolarisés se concentre principalement 
dans le deuxième cycle de l’enseignement secondaire, 
une grande proportion d’entre eux (environ un tiers) se 
regroupe également dans l’enseignement primaire dans les 
États arabes et en Afrique subsaharienne.

Tandis que, à l’échelle mondiale, les filles ont toujours moins 
de chances d’aller à l’école que les garçons, ces derniers 
sont plus susceptibles de redoubler des classes, de ne pas 
progresser, de ne pas aller au bout de leur scolarité et de 
ne pas atteindre un niveau d’apprentissage suffisant dans 
de nombreux pays. Au niveau mondial, la quasi-totalité 
des pays disposant de données sur le sujet n’a pas réussi 
à atteindre la parité entre les sexes dans l’enseignement 
supérieur. En 2019, les données sur l’indice de parité entre 
les sexes quant au nombre d’inscrits dans l’enseignement 
supérieur ont montré que 88 hommes pour 100 femmes 
faisaient des études supérieures. Alors que, par le passé, 
le décrochage et l’abandon scolaires des garçons étaient 
un problème qui touchait surtout les pays à revenu élevé, 
plusieurs pays à revenu faible et intermédiaire ont constaté 
une inversion de la tendance en matière d’écarts entre les 
genres, les garçons étant désormais en retard par rapport 
aux filles quant à la scolarisation et l’achèvement de la 
scolarité. Dans 73 pays, moins de garçons que de filles sont 
inscrits dans le deuxième cycle du secondaire. Les garçons 
sont plus susceptibles que les filles de redoubler des 
classes de l’enseignement primaire dans 130 des 142 pays 
disposant de données sur le sujet, ce qui indique qu’ils 
progressent moins bien dans la scolarité.

Dans 57 pays disposant de données sur la pauvreté des 
apprentissages, les garçons âgés de 10 ans s’en sortent 
moins bien en lecture que les filles, et les adolescents 
n’arrivent toujours pas à suivre le rythme des adolescentes 
dans l’enseignement secondaire. En mathématiques, par 
ailleurs, l’écart entre les genres, qui jouait en défaveur 
des filles au début du millénaire, s’est réduit ou équilibré 
avec les garçons dans la moitié de tous les pays disposant 
de données. 

Facteurs ayant une influence sur la participation, la 
progression et les résultats d’apprentissage des garçons
Dans cet environnement social complexe qui conditionne 
la participation des garçons et des filles à l’éducation, 
une série de facteurs – aux niveaux du macrosystème 
(sociétal, économique, culturel), du mésosystème (écoles et 
autres institutions) et du microsystème (interpersonnel et 
personnel) – s’additionnent et influencent la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage. 
L’accumulation de divers facteurs exacerbe les freins qui 
pèsent sur l’éducation des garçons, entraîne de mauvais 
résultats scolaires et les aggrave.

La pauvreté et la nécessité de travailler sont des éléments 
déterminants dans l’abandon de la scolarité. Les normes et 
les attentes de genre ont une influence sur la motivation 
et la volonté d’apprendre des garçons. Dans de nombreux 
contextes, les activités scolaires et certaines matières sont 
considérées comme incompatibles avec les expressions 
de la masculinité et, par conséquent, l’éducation est mal 
accueillie par les garçons.

Les pratiques telles que la répartition en classes 
homogènes et la non-mixité contribuent à la faible 
motivation, aux mauvais résultats et au décrochage scolaire 
des garçons. Une discipline très sévère, des châtiments 
corporels et d’autres formes de violence fondée sur le 
genre en milieu scolaire ont des répercussions négatives 
sur la réussite et le niveau d’instruction des garçons. La peur 
et les violences subies sont à l’origine d’une augmentation 
de l’absentéisme et peuvent contribuer à l’abandon de la 
scolarité. Les garçons sont plus susceptibles que les filles 
de subir des brimades physiques et sont souvent pris pour 
cibles en raison de leur orientation sexuelle, de leur identité 
de genre et de leur expression de genre (OSIEG), qu’elles 
soient réelles ou perçues.

Les conflits et la migration forcée rendent encore plus 
difficile la possibilité d’accéder à l’éducation et de terminer 
la scolarité. Les barrières linguistiques, la mobilité et la 
discrimination contribuent à l’exclusion scolaire. Les 
fermetures prolongées des écoles et les conséquences à 
long terme de la COVID-19 sur la perte d’apprentissage et 
l’abandon scolaire vont très probablement exacerber des 
inégalités déjà existantes entre les genres, à moins que 
des mesures ne soient prises pour répondre aux besoins 
d’apprentissage de tous.
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Solutions pour faire face au décrochage scolaire des 
garçons et aux désavantages qu’ils subissent dans 
l’éducation
Bien que le décrochage scolaire des garçons et les 
désavantages qu’ils subissent dans l’éducation soient 
évidents dans certains contextes, il existe peu de 
programmes et initiatives qui cherchent à remédier à 
ce phénomène de manière holistique, et les politiques 
systémiques spécifiques au genre sont encore plus rares. 

Les politiques n’ont accordé que très peu d’attention aux 
inégalités qui existent entre les genres dans l’éducation et 
qui désavantagent les garçons. Les politiques existantes 
sont principalement mises en place dans les pays à revenu 
élevé. Peu de pays à faible revenu ou à revenu intermédiaire 
ont mis en place des politiques spécifiques d’amélioration 
de la scolarisation et de l’achèvement de la scolarité dans 
l’enseignement primaire ou secondaire des garçons, même 
dans les pays où les inégalités sont fortes au détriment des 
garçons. Rares sont les politiques, programmes ou initiatives 
qui traitent des désavantages intersectionnels, tels que 
l’isolement, la richesse, le handicap, l’origine ethnique, 
la langue, la migration, le déplacement, l’incarcération, 
l’orientation sexuelle, l’identité et l’expression de genre, et la 
religion.

L’examen des politiques réalisé dans le cadre du présent 
rapport montre que les options choisies pour faire face au 
décrochage scolaire des garçons et aux désavantages qu’ils 
subissent dans l’éducation incluent les mesures suivantes : 
réduire le coût de la scolarité, améliorer les infrastructures 
scolaires, améliorer l’accès et la qualité de l’enseignement 
préprimaire, fournir des cours de remise à niveau et une 
éducation non formelle pour favoriser le retour à l’école, 
éviter la répartition en classes homogènes et la non-mixité, 
améliorer la qualité et le recrutement des enseignants, les 
programmes et la pédagogie, interdire des châtiments 
corporels et lutter contre la violence fondée sur le genre.

Les politiques et les programmes multi-niveaux visant à 
comprendre et traiter les facteurs ayant une influence sur le 
décrochage scolaire des garçons et les désavantages qu’ils 
subissent dans l’éducation à tous les échelons (individu, 
famille, pairs, communauté, écoles, État et société) semblent 
être les plus efficaces. La collaboration entre les différents 
secteurs et parties prenantes, y compris les jeunes, peut 
assurer une approche éclairée et globale. 

Les programmes prometteurs sont ceux qui s’adressent 
aux plus jeunes, c’est-à-dire à des enfants qui n’ont pas 
encore atteint l’âge où l’on intériorise les normes sociales 
et de genre. Ils examinent d’un œil critique les stéréotypes 
de genre, défont les constructions traditionnelles de la 
masculinité et insistent sur les bénéfices d’une masculinité 
qui respecte l’égalité des genres. Ils permettent également 
de développer les compétences sociales et émotionnelles 
des garçons, et de s’assurer qu’ils n’abandonnent pas l’école 
en réduisant les comportements à risque et en renforçant 
les liens avec les pairs. 

Des programmes ciblés sur les garçons et cherchant à 
remédier à la violence fondée sur le genre ont porté leurs 
fruits. Les approches communautaires se sont également 
avérées efficaces dans la prévention de la violence et la 
promotion de l’apprentissage pour les garçons. 

Les parents, les personnes modèles et les environnements 
d’apprentissage inclusifs jouent un rôle important dans 
la réussite des garçons. Les programmes qui mettent à 
contribution les parents en leur fournissant du matériel de 
lecture et qui les encouragent à lire à leurs enfants peuvent 
améliorer les compétences d’alphabétisation des garçons. 
La fréquentation de modèles et de mentors masculins 
peut permettre de déconstruire les stéréotypes et motiver 
davantage les garçons à apprendre. Les approches globales 
à l’échelle des établissements peuvent favoriser des 
environnements scolaires inclusifs, répondre aux besoins de 
tous les apprenants et se révéler particulièrement efficaces 
pour changer les normes de genre néfastes.

Dans les contextes où les garçons sont désavantagés ou 
en décrochage scolaire, les programmes visant à accroître 
les possibilités éducatives de tous ont eu un effet plus 
positif pour les garçons que pour les filles ou ont montré 
qu’ils pouvaient améliorer la situation de ces derniers. Les 
interventions les ciblant directement pourraient être des 
plus efficaces si elles agissaient sur des difficultés qui les 
touchent spécifiquement et se concentraient sur ceux qui 
sont marginalisés. 

De manière générale, les données rigoureuses sur l’efficacité 
des politiques, programmes et initiatives travaillant sur le 
décrochage scolaire des garçons et les préjudices qu’ils 
encourent dans l’éducation sont encore peu nombreuses, et 
notamment celles en lien avec l’intersectionnalité. 

Recommandations
Afin de ne laisser aucun enfant pour compte et d’agir sur 
le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation, les gouvernements, les 
organisations bilatérales et multilatérales, la société civile, le 
secteur privé, les universités, les communautés, les écoles, les 
élèves, les familles et les aidants doivent travailler main dans 
la main. À cet égard, le rapport formule les recommandations 
suivantes qui doivent être adaptées selon le contexte propre 
à chaque pays (voir le tableau suivant).
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Recommandations
MODÈLES ÉCOLOGIQUES Microsystème Mésosystème Macrosystème
Parties prenantes Élèves Famille Pairs Communautés Écoles Gouvernements Partenaires de 

développement 

Favoriser l’égalité d’accès à l’éducation et prévenir l’abandon scolaire des garçons 
En cohérence avec l’ODD 4, offrir une éducation de qualité, gratuite, financée par des fonds publics, inclusive, équitable et sans 
discrimination d’une durée de 12 années, notamment en subventionnant les coûts indirects associés à la scolarité, en mettant en place 
des programmes de protection sociale, tels que les allocations en espèces pour les familles pauvres, et en s’assurant que les systèmes 
éducatifs et les établissements tiennent compte des besoins spécifiques au genre.

x

Mobiliser le soutien afin de faire avancer les politiques transformatrices du genre pour l’éducation des filles et des garçons. x x
Mettre en place des programmes d’apprentissage et de transition accélérés flexibles pour les garçons qui, tout comme les filles, n’ont pas 
eu la chance d’accéder à l’éducation ou qui ont dû interrompre leur scolarité. x x
Renforcer et appliquer le droit du travail et les réglementations en matière d’emploi, en s’assurant qu’ils sont en conformité avec la 
politique de l’instruction obligatoire, pour protéger les jeunes et faire en sorte qu’ils ne quittent pas le système scolaire. x
Surveiller les résultats d’apprentissage, l’assiduité et les notes des élèves ainsi que d’autres indicateurs de l’abandon scolaire en assurant 
un suivi avec les élèves et les parents en fonction des besoins. x x x x
Soutenir les interventions, notamment les conseils en matière d’orientation professionnelle, qui aident les garçons et les jeunes hommes à 
comprendre l’intérêt de l’enseignement supérieur. x x x x x x
Travailler avec les communautés locales où les garçons sont susceptibles d’abandonner l’école, afin de faire prendre conscience de 
l’importance pour les garçons de terminer un cycle complet d’enseignement de base. x x x x x
Réformer les pratiques traditionnelles ou adapter le moment où elles ont lieu, telles que les cérémonies d’initiation, qui poussent les 
garçons et les jeunes hommes à quitter l’école. x x x x
S’appuyer sur les enseignements tirés du travail considérable effectué pour identifier et éliminer les obstacles qui entravent l’éducation 
des filles. x x x x
Rendre l’apprentissage transformateur du genre, sûr et inclusif pour tous les apprenants
Créer des environnements d’apprentissage transformateurs du genre et inclusifs qui répondent aux besoins de tous les apprenants. Cela 
implique de former le personnel enseignant à des pédagogies transformatrices du genre, afin de leur donner les moyens pour remettre en 
cause les normes de genre strictes et rendre les programmes et le matériel pédagogique transformateurs du genre, inclusifs et dénués de 
stéréotypes. 

x x x x

Favoriser une culture d’apprentissage positive qui stimule l’intérêt de tous les apprenants, avec un personnel enseignant qui fait preuve 
d’équité, a des attentes élevées pour tous les apprenants et propose des retours constructifs aux élèves, créant ainsi de bonnes relations 
enseignant-élève. 

x x

Mettre en place ou renforcer le soutien sur le plan linguistique dans l’apprentissage, incluant des options pour l’enseignement dans la 
langue maternelle et une remédiation linguistique pour les élèves issus d’une minorité, les migrants, les déplacés et les réfugiés. x x
Mettre en œuvre des programmes de tutorat et de mentorat pour les garçons ayant de mauvais résultats scolaires. x x
Encourager les approches globales à l’échelle des établissements pour favoriser l’égalité des genres et impliquer les parents et la 
communauté dans les activités destinées à déconstruire les stéréotypes de genre. x x x x x x x
Interdire les châtiments corporels à l’école ; instaurer, diffuser et appliquer des codes de conduite pour le personnel enseignant et 
les élèves ; et mettre en place des formations sur la discipline positive et non violente pour le personnel enseignant, ainsi que des 
mécanismes de contrôle et de réponse efficaces.

x x

Mettre un terme à la répartition en classes homogènes et réduire les pratiques de non-mixité. x x
Mettre un terme aux pratiques de redoublement et mettre en œuvre l’admission automatique en classe supérieure tout en fournissant un 
soutien approprié. x x
Élaborer et appliquer des stratégies pédagogiques efficaces pour développer les compétences en lecture des garçons. x x x
Mettre en œuvre une éducation complète à la sexualité, notamment en remettant en cause les normes de genre et les masculinités 
nocives. x x x
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Cibler et inclure les garçons et les filles, les jeunes femmes et les jeunes hommes, dans les programmes afin de remettre en cause les 
normes de genre nocives et de s’intéresser de manière critique aux formes de masculinité restrictives grâce à des programmes de base ou 
complémentaires, des activités extrascolaires et/ou communautaires.

x x x x x x x

Intégrer la réforme des programmes pour favoriser les compétences et les apprentissages sociaux et émotionnels. x
Prévenir toutes les formes de violence fondée sur le genre en milieu scolaire et y répondre à travers la législation, des orientations 
politiques, la formation du personnel enseignant, des approches globales à l’échelle des établissements, des interventions 
communautaires et des mécanismes fiables de contrôle et de signalement.

x x x x

Fournir l’accès à des informations précises et dénuées de tout jugement sur l’orientation sexuelle, l’identité et l’expression de genre dans le 
cadre scolaire. x x
Proposer des activités extrascolaires qui maintiennent les garçons engagés dans l’environnement scolaire et développent des 
compétences sociales et transférables. x x
Investir dans des informations de meilleure qualité et générer des données
Collecter des données ventilées par sexe et caractéristiques intersectionnelles, et les rendre publiques pour mieux comprendre la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage des garçons, notamment les plus marginalisés d’entre eux. Collecter et traiter les données 
sensibles avec prudence. 

x x x

Accompagner les gouvernements, si besoin, pour améliorer l’analyse intersectionnelle concernant les garçons et les jeunes hommes, et 
utiliser cette analyse dans le cadre de politiques et de plans sectoriels de l’éducation reposant sur des informations factuelles. x
Investir dans des études longitudinales afin de mieux comprendre comment les attitudes de genre évoluent pendant l’adolescence et 
d’identifier les points essentiels pour les interventions. x x
Investir dans la recherche sur l’efficacité des politiques, programmes et interventions agissant sur le décrochage scolaire des garçons et les 
désavantages qu’ils subissent dans l’éducation, notamment en lien avec les désavantages intersectionnels. x x
Réaliser des évaluations rigoureuses afin d’identifier ce qui fonctionne pour maintenir ou faire revenir les garçons à l’école et dans les 
apprentissages, en se concentrant sur les garçons ayant plus de risque de subir la pauvreté des apprentissages et d’abandonner l’école. x x
Réaliser des recherches sur les coûts économiques et sociaux du décrochage scolaire des garçons dans différents contextes. x x
Réaliser des recherches sur le rôle de l’homophobie et de la transphobie dans le décrochage scolaire des garçons et élaborer des stratégies 
adéquates pour y faire face et protéger les jeunes LGBTIQ de la discrimination. x x
Mettre en place et financer des systèmes éducatifs équitables, inclusifs et transformateurs du genre
Se servir de la révision des systèmes éducatifs qui est en cours dans le contexte de la pandémie de COVID-19 afin de mieux reconstruire les 
systèmes éducatifs et les rendre transformateurs du genre et résilients face à de futures crises. x x
Élaborer des politiques et des plans sectoriels de l’éducation réactifs en matière de genre, en s’appuyant sur le Partenariat mondial pour 
l’éducation (GPE) et l’Initiative des Nations Unies pour l’éducation des filles (UNGEI), notamment une approche plus globale de l’équité qui 
identifie les défis spécifiques aux garçons ou les touchant de manière disproportionnée et qui reconnaît leur existence pour faire en sorte 
de répondre aux besoins de tous les apprenants.

x x

Investir de manière significative dans l’éducation en se préoccupant surtout des filles et des garçons qui en ont le plus besoin. x x
Investir dans l’éducation et la protection de la petite enfance afin de poser les jalons de l’apprentissage. x x
Financer la mise en œuvre de solutions reposant sur des informations factuelles qui visent à prévenir ou supprimer les inégalités de genre 
dans tous les aspects et à tous les niveaux de l’éducation. x x
Promouvoir et garantir des approches intégrées et coordonnées à l’échelle des systèmes éducatifs
Créer et prendre part à des partenariats multipartites, sous la direction des gouvernements, afin d’améliorer l’éducation pour les garçons 
et les filles. x x
Collaborer avec les groupes locaux d’éducation (faciliter le dialogue politique sur le secteur de l’éducation entre le gouvernement et les 
partenaires sous la direction du gouvernement) et les pôles d’éducation (coordonner la réponse pour faire en sorte de répondre aux 
besoins éducatifs en temps de crise).

x x

Garantir des approches globales et coordonnées pour faire face au décrochage scolaire des garçons en rassemblant les acteurs issus des 
secteurs de l’éducation, du genre, du travail, de la jeunesse, de la santé et de la justice. x x

17 Résumé analytique
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Introduction

Contexte et justification
Le Programme de développement durable à 
l’horizon 2030 fait la promesse de ne laisser personne 
pour compte ; ce qui implique une réflexion et une 
action transformatrices. Dans le respect de l’Objectif de 
développement durable (ODD) 4 concernant l’accès de 
tous à une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, 
il faut s’assurer que les filles et les garçons bénéficient 
des mêmes opportunités leur permettant d’acquérir les 
compétences et les connaissances dont ils ont besoin dans 
la vie et le monde du travail, et qu’ils disposent des moyens 
nécessaires pour mener la vie à laquelle ils aspirent. Afin 
de concrétiser le droit à l’éducation pour tous et d’éliminer 
les inégalités de genre dans le domaine de l’éducation 
– tel que cela est exprimé dans la cible 4.5 de l’ODD 4 – 
les pays et la communauté internationale doivent non 
seulement renforcer leurs efforts pour faire face aux 
obstacles qui empêchent les filles d’accéder à l’éducation 
et à l’apprentissage, mais également comprendre et 
élaborer des stratégies pour remédier au décrochage 
scolaire et aux faibles résultats des garçons, notamment 
ceux issus de groupes défavorisés. Les attentes liées au 
genre ont des répercussions sur tous les apprenants, filles 
et garçons, jeunes femmes et jeunes hommes. Des actions 
transformatrices en matière de genre sont nécessaires 
pour assurer une éducation de qualité inclusive et 
équitable, promouvoir pour tous les possibilités 
d’apprentissage tout au long de la vie (ODD 4) et parvenir 
à l’égalité des genres ainsi qu’à l’autonomisation de toutes 
les femmes et les filles (ODD 5).

À l’échelle mondiale, l’amélioration des chances pour les 
filles d’accéder à l’éducation joue toujours un rôle essentiel 
pour la réalisation de l’égalité des genres dans et par 
l’éducation. Dans de nombreux pays, les filles continuent 
non seulement de rencontrer des difficultés pour accéder 
à une éducation de qualité, mais elles sont également aux 
prises avec des inégalités, discriminations et exploitations 
lorsqu’elles entrent dans le monde du travail et la vie 
d’adulte, même si leurs résultats scolaires sont meilleurs 
que ceux des garçons.

Toutefois, il est également important que, dans les efforts 
visant à atteindre l’égalité et la parité des genres, les 
garçons ne soient pas oubliés. S’assurer de l’accès à une 
éducation de qualité pour tous n’est pas un jeu à somme 
nulle ; opposer les besoins des filles à ceux des garçons va 
à l’encontre d’une approche inclusive de l’éducation, telle 
qu’elle est prônée par le Programme des ODD (Barakat 
et al., 2016). Aider les garçons ne signifie pas que les filles 
seront pénalisées, et inversement. L’égalité des chances en 
matière d’éducation est bénéfique à la fois pour les filles et 
les garçons, et pour la société au sens large.

Le décrochage scolaire des garçons et leur progression 
insuffisante ont des répercussions plus vastes sur la 
société (Barker et al., 2012). L’éducation a un impact 
positif sur la croissance économique et les salaires. Les 
compétences sont particulièrement importantes pour la 
croissance économique. En effet, le rendement salarial de 
l’enseignement secondaire et de l’enseignement supérieur 
est élevé (Sperling et al., 2016). Les mauvais résultats des 
garçons et des jeunes hommes ainsi que leur abandon 
précoce de la scolarité peuvent avoir des conséquences 
économiques considérables. L’éducation des garçons 
joue également un rôle important pour atteindre l’égalité 
des genres, mais aussi améliorer la situation sociale et 
sanitaire. Conformément à la cible 4.7 des ODD, l’éducation 
offre la possibilité de remettre en cause les normes de 
genre discriminatoires grâce à des pédagogies et des 
programmes transformateurs du genre. Les hommes 
instruits sont plus susceptibles de traiter les femmes 
et les hommes sur un pied d’égalité et de soutenir des 
politiques pour l’égalité des genres (Barker et al., 2012). 
Les hommes disposant d’un meilleur niveau d’instruction 
sont plus susceptibles de participer aux tâches ménagères 
et d’assumer des responsabilités familiales (McCormack 
et Brownhill, 2014). Leur état de santé et de bien-être 
est plus élevé. Le manque d’éducation et d’opportunités 
professionnelles peut inciter les hommes à intégrer des 
bandes criminelles (Imbusch et al., 2011). 

L’enseignement secondaire peut s’avérer particulièrement 
important pour l’égalité des genres (Barker et al., 2012 ; 
Fulu et al., 2013). Par exemple, les garçons ayant achevé 
l’enseignement secondaire sont plus susceptibles de 
condamner la violence fondée sur le genre (Marcus, 2014). 
Par conséquent, la lutte contre le décrochage scolaire 
des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans 
l’éducation pourrait être une action transformatrice du 
genre pour promouvoir l’égalité des genres, réduire la 
violence et protéger l’avenir de tous. 

Les coûts sociaux et financiers des garçons qui n’achèvent 
pas l’éducation de base peuvent être très élevés. L’abandon 
scolaire précoce, le chômage et l’absence d’études après 
l’école génèrent des coûts sur le plan individuel. Cette 
situation se répercute non seulement sur leurs perspectives 
professionnelles, leurs salaires et leur satisfaction au 
travail, mais aussi sur leurs choix et leur comportement 
qui peuvent ensuite avoir une incidence sur leur santé, 
leur rôle en tant que citoyen et leurs décisions relatives 
à la famille. Les coûts s’accumulent tout au long de la vie 
active. Cela implique des coûts pour le contribuable, tels 
que la diminution des recettes fiscales, mais également la 
hausse des dépenses publiques, par exemple en lien avec 
la santé et la criminalité. Il existe aussi des coûts sociaux liés 
à la perte de revenu et aux conséquences de la criminalité 
(voir l’Encadré 1). 
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Les garçons ne représentent pas un groupe homogène. 
Ils ne sont pas tous concernés par le décrochage scolaire 
ou défavorisés par le système éducatif. Des données 
provenant de pays à revenu élevé montrent que les 
résultats scolaires des garçons varient davantage que 
ceux des filles (Cuttance et Thompson, 2008 ; Robinson 
et Lubienski, 2011). La littérature attire également 
l’attention sur la nécessité de reconnaître l’importance de 
l’intersectionnalité, en examinant l’intersection entre le 
genre et la pauvreté, le lieu de vie, le handicap, l’origine 
ethnique, la langue, la migration, le déplacement, 
l’incarcération, la religion, l’orientation sexuelle, et l’identité 
et l’expression de genre (Cappon, 2011 ; UNESCO, 2020a ; 
UNESCO, 2020b), ainsi que la manière dont cela exacerbe 
les désavantages. Il faut donc se demander quels garçons 
ont besoin d’aide. Dans le monde, de manière générale, 
les garçons et les hommes sont privilégiés puisque 
d’importants écarts entre les sexes persistent aux dépens 
des femmes en matière d’opportunités et de participation 
à la vie économique, ainsi que d’autonomisation politique, 
l’écart concernant ce dernier point étant même en train 
de se creuser (Forum économique mondial, 2021). Les 
meilleurs résultats scolaires des filles et des femmes ne 
suffisent pas à eux seuls à combler ces écarts entre les 
sexes (OCDE, 2021c). Toutefois, il faut soutenir les garçons 
et les jeunes hommes qui accusent le plus de retard.

Il existe de nombreux facteurs qui interviennent dans 
le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation. Les facteurs dissuasifs, 
tels que le manque de pertinence de l’éducation et les 
coûts de la scolarité, et les facteurs incitatifs, notamment 
la pression exercée par les parents et les attentes sociales 
qui poussent les garçons à travailler, les détournent de 
l’école, parfois contre leur gré (Cunningham, 2008). Les 

ENCADRÉ 
1

L’estimation des coûts engendrés par l’abandon scolaire précoce et le 
décrochage scolaire est plus élevée pour les garçons 

Une étude australienne s’est basée sur une estimation prudente des coûts financiers et sociaux engendrés par l’abandon 
scolaire précoce, le décrochage scolaire et le chômage. Elle a permis de constater que chaque élève qui ne va pas au bout 
des 12 années de scolarité, tel que cela est promis par l’ODD 4, ou qui abandonne sa scolarité et ne travaille pas, engendre 
un coût direct pour la société. Par cohorte, les coûts financiers globaux engendrés par l’abandon scolaire précoce des 
hommes ont été estimés à 9,3 milliards de dollars australiens (AUD) et les coûts sociaux à 16,6 milliards d’AUD. Pour la 
cohorte équivalente de femmes, les coûts financiers ont été estimés à 3,4 milliards d’AUD et les coûts sociaux à 6,6 milliards 
d’AUD. Les pertes plus importantes pour les hommes reflètent des taux de criminalité et des manques à gagner plus élevés 
par rapport à leurs pairs ayant terminé un cycle complet d’éducation de base. Pour les cohortes de jeunes en décrochage 
scolaire et sans emploi, les coûts financiers globaux pour les hommes ont été estimés à 8,3 milliards d’AUD et les coûts 
sociaux à 19,3 milliards d’AUD alors que, pour les femmes, ils ont été respectivement estimés à environ 10,5 milliards d’AUD 
et 30,2 milliards d’AUD (Lamb et Huo, 2017). L’estimation des coûts cumulés de ce phénomène est très élevée, mettant en 
évidence la nécessité d’une approche globale et inclusive en matière d’éducation, afin de garantir aux filles et aux garçons 
les mêmes chances dans ce domaine. 

garçons et les jeunes hommes peuvent avoir l’impression 
que la réussite scolaire ne leur permet pas réellement 
d’augmenter leur revenu s’il y a peu d’opportunités 
professionnelles pour les hommes ayant un niveau 
d’instruction supérieur. Dans certains contextes, l’entrée 
relativement facile dans la vie active peut entraîner 
un excès de confiance vis-à-vis de l’éducation (Jha et 
Kelleher, 2006). Les normes et les attentes de genre 
ont une influence sur la motivation et la volonté 
d’apprendre des garçons. Les stéréotypes de genre liés 
aux rapports de force inégaux et aux idées négatives sur 
les masculinités aggravent le phénomène de décrochage 
scolaire des garçons, les exposant potentiellement à des 
comportements à risque, à la criminalité et à la violence. 
La pauvreté et la nécessité de travailler s’ajoutent aux 
politiques et pratiques éducatives qui poussent les 
garçons à abandonner l’école. 

Le présent rapport permettra de comprendre les 
nombreux facteurs qui interviennent dans le décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation, ainsi que leurs conséquences sur 
l’avancée vers l’égalité des genres dans l’éducation et la 
société en général. Outre une meilleure compréhension 
des facteurs et de la manière dont ils interagissent, il 
est important de saisir lesquels permettent d’éviter ce 
phénomène et comment ces tendances peuvent être 
inversées. Ce rapport analysera également des politiques 
et des programmes afin d’identifier les meilleures 
pratiques et les plus prometteuses d’entre elles pour lutter 
contre le décrochage scolaire des garçons et les préjudices 
qu’ils encourent dans l’éducation. 

Ce rapport n’est pas une étude comparative globale de la 
situation des garçons et des filles, mais porte son attention 
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sur les pays et les contextes dans lesquels les données ont 
démontré que les garçons peinent à accéder à l’éducation 
et à progresser. Alors que les filles subissent toujours 
d’importants désavantages et des inégalités dans le 
domaine de l’éducation, le rapport montre que les garçons 
doivent faire face à des défis similaires et différents, qu’ils 
ne constituent pas un groupe homogène et que certains 
d’entre eux ont besoin d’aide. 

Le présent rapport est le résultat du travail de l’UNESCO 
sur l’égalité des genres dans et par l’éducation pour mieux 
comprendre le décrochage scolaire des garçons (voir 
l’Encadré 2). Dans la même veine que des publications 
récentes des Nations Unies et des partenaires (par 
exemple, Commonwealth Education Hub et UNGEI, 2016 ; 
Commission européenne, 2021 ; UNESCO, 2018a ; 
UNGEI, 2012 ; Banque mondiale 2022), il s’agit du premier 
rapport mondial de cette envergure sur le décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation, incluant des informations qualitatives et 
quantitatives provenant de plus de 140 pays.

Objectifs et questions de recherche
Ce rapport s’inscrit dans le cadre d’efforts plus vastes 
visant à garantir qu’aucun enfant ou jeune ne soit laissé 
pour compte au cours des efforts déployés conjointement 
pour atteindre l’ODD 4, dont le but est « d’assurer l’accès 
de tous à une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, 
et de promouvoir les possibilités d’apprentissage de tous 
tout au long de la vie ». Les objectifs du rapport sont 
les suivants :

	y Examiner la situation actuelle à l’échelle mondiale 
en ce qui concerne la participation, la progression et 
les résultats d’apprentissage des garçons en mettant 
l’accent sur les caractéristiques intersectionnelles 
qui peuvent exacerber le décrochage scolaire et les 
désavantages subis.

	y Identifier les facteurs structurels et liés au genre, 
au niveau de l’individu, de la famille et des pairs, de 
la communauté, de l’école et de la société au sens 
large, qui entravent ou facilitent la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage des 
garçons.

	y Répertorier les politiques et les initiatives 
programmatiques prometteuses en évaluant les 
éléments qui rendent certaines stratégies efficaces 
dans des contextes particuliers, et les conséquences 
potentielles dans d’autres situations.

L’objectif du rapport est de répondre aux questions de 
recherche suivantes :

	y Quelle est la situation mondiale actuelle du décrochage 
scolaire des garçons ? Que montrent les indicateurs clés 
sur l’éducation des garçons ? 

	y Où les garçons accusent-ils un retard (pays, régions) et à 
quels niveaux d’éducation ?

	y Quels sont les facteurs (économiques, sociaux, culturels 
ou autres) qui ont une influence sur le décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation ? Comment d’autres caractéristiques 
viennent-elles s’ajouter à la question du genre et 
exacerber les désavantages ?

	y Comment les normes et les attentes sociales liées au 
genre, reproduites dans les écoles et les salles de classe, 
affectent-elles la participation, la progression et les 
résultats d’apprentissage des garçons ?ENCADRÉ 

2

Parvenir à l’égalité 
des genres dans et 
par l’éducation – 
mieux comprendre le 
décrochage scolaire des 
garçons

L’UNESCO a commencé à examiner la situation à 
l’échelle mondiale, documenter les bonnes pratiques 
et lancer l’action collective sur le décrochage scolaire 
des garçons en 2019. Elle a travaillé avec différents 
partenaires – agences de développement bilatérales, 
organisations multilatérales, organisations de la société 
civile et universités – pour comprendre les facteurs 
économiques, sociaux et culturels qui ont une influence 
sur le décrochage scolaire des garçons, et élaborer des 
stratégies permettant d’y faire face. Une consultation 
technique s’est tenue du 4 au 6 décembre 2019 et cinq 
études de cas nationales ont été finalisées en 2020 et 
utilisées dans le présent rapport. ©
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	y Quelles sont les conséquences de la pandémie de 
COVID-19 sur le décrochage scolaire des garçons et les 
préjudices qu’ils encourent dans l’éducation ?

	y Quelles sont les actions mises en place par les pays et 
les partenaires pour faire face à ces défis ?

	y Quels sont les aspects spécifiques des politiques et 
des programmes qui se sont avérés efficaces, et quels 
sont les éléments qui peuvent éventuellement être 
reproduits dans les différents contextes ? Quelles sont 
les conditions préalables essentielles à la réussite ? 
Quelles sont les causes des échecs qui doivent être 
prises en compte pour adapter ou reproduire ces 
mesures ?

Cadre conceptuel
Le cadre conceptuel de ce rapport est basé sur l’approche 
théorique des systèmes écologiques développée 
initialement par Bronfenbrenner (1989, 1995), 
laquelle consiste à examiner les facteurs multiples et 
interdépendants qui influencent le développement de 
l’enfant. Ce modèle a été largement utilisé dans le cadre 

d’interventions visant à entraîner des changements de 
comportement, notamment en lien avec l’éducation et la 
santé. Il porte sur les facteurs de risque et de protection 
qui existent au niveau de l’individu, de la famille, des 
pairs, de la communauté, de l’école, de l’État et de la 
société. Le modèle de Bronfenbrenner est l’une des 
explications les plus connues et acceptées de l’influence 
des environnements sociaux sur le développement de 
l’enfant (Velez Agosto et al., 2017). Le présent rapport 
emprunte au modèle les idées de systèmes et de leur 
interconnexion et il les adapte au cadre de recherche tel 
que cela est représenté sur la Figure 1, en examinant six 
niveaux au sein de trois systèmes : l’individu, la famille et 
les pairs au sein du microsystème (les personnes les plus 
proches de l’individu), la communauté et l’école au sein 
du mésosystème (les systèmes dans l’environnement 
de l’individu, dans le cas présent les établissements 
d’enseignement) et l’État et la société, considérés comme 
une seule entité, en tant que macrosystème (le système 
plus large qui inclut les normes au niveau de l’État et de la 
société). Les niveaux des systèmes du modèle écologique 
sont décrits de manière plus détaillée dans le Tableau 1. 

Figure 1 : Modèle écologique

Individu
(image de soi, 

attentes, 
aspirations)

Famille
(relations avec la famille, normes et 

attentes, soutien et dépendance)

Pairs
(relations, normes et attentes, réseaux et 

dépendance)

Communauté
(contextes communautaires, 

structures et traditions)

École
(établissement d’enseignement et environnements 
d’apprentissage, politiques scolaires et processus 

d’enseignement-apprentissage, attentes des enseignants 
et relations enseignant-élève, normes et attentes)

État et société 
(lois et politiques locales, régionales et 
nationales, marché du travail, médias)

MACROSYSTÈME

MÉSOSYSTÈME

MICROSYSTÈME

Source : Adapté de UNESCO (2019h, p.6) (non publié).



23Chapitre 1 – Introduction

Tableau 1 : Six niveaux dans trois systèmes du modèle écologique appliqué à l’éducation

Niveau Description Interrelations

Individu 
(microsystème)

L’image de soi (notamment l’identité « masculine »), les 
attentes des autres (notamment la famille, les amis et l’école) 
et les aspirations (dans l’éducation, la vie professionnelle et 
la vie d’adulte) qui peuvent avoir une influence (positive ou 
négative) sur la participation, la progression et les résultats 
d’apprentissage dans l’éducation.

L’individu interagit avec tous 
les niveaux du modèle et peut 
être influencé par d’autres 
niveaux ou les influencer lui-
même.

Famille 
(microsystème)

Les normes sociales et de genre, les attentes et les aspirations, le 
soutien des parents et des aidants en matière d’éducation, ainsi 
que la taille, la composition, le statut socioéconomique et le lieu 
de vie du ménage.

L’influence de la famille et 
celle des pairs pourraient se 
renforcer mutuellement ou 
bien se contredire, ce qui 
aurait des conséquences sur 
l’engagement scolaire.Pairs 

(microsystème)
Les attentes des pairs, les normes de genre courantes, les 
réseaux sociaux formels et informels (tels que les associations 
sportives et les bandes criminelles) et les systèmes de soutien 
social qui peuvent avoir une influence (positive ou négative) sur 
la participation, la progression et les résultats d’apprentissage 
dans l’éducation.

Communauté 
(mésosystème)

Les coutumes ou les traditions, les structures de 
responsabilisation des communautés, les contextes 
communautaires, et les réseaux formels et informels pouvant 
avoir une influence (positive ou négative) sur la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage dans l’éducation, 
notamment les institutions religieuses et traditionnelles, et 
l’engagement de la société civile dans l’éducation.

Les structures et les processus 
communautaires peuvent 
influencer la famille, les 
groupes de pairs, l’école et, par 
conséquent, l’individu.

École 
(mésosystème)

Les caractéristiques des établissements d’enseignement qui 
ont une influence (positive ou négative) sur la participation, la 
progression et les résultats d’apprentissage dans l’éducation, 
notamment les environnements scolaires, le personnel 
enseignant, les opportunités de développement professionnel 
pour les enseignants, les pratiques pédagogiques, les normes 
sociales et les attentes liées au genre, les niveaux de violence 
scolaire, la disponibilité et les mécanismes de mise en œuvre des 
politiques scolaires et d’autres facteurs, notamment l’attitude 
des enseignants, leurs attentes et les relations enseignant-élève.

L’école et ses interrelations 
avec d’autres institutions 
ainsi qu’avec l’individu joue 
un rôle essentiel, puisqu’il 
s’agit du centre de gravité de 
l’engagement scolaire.

État et société 
(macrosystème)

Les lois et les politiques locales, régionales et nationales (ou 
leur absence) qui ont une influence (positive ou négative) sur 
la participation, la progression et les résultats d’apprentissage 
dans l’éducation, ainsi que, plus largement, le contexte social, 
économique et de l’emploi (notamment la prévalence de la 
délinquance juvénile, l’employabilité, le marché du travail et la 
mobilité sociale), et le soutien en faveur de l’égalité des genres, 
y compris les normes et les pratiques sociales courantes et les 
attentes culturelles.

L’État et la société influencent 
l’ensemble des autres 
systèmes et structures. Des 
politiques adaptées dotées de 
mécanismes institutionnels 
appropriés ont la capacité 
de faire évoluer des normes 
sociales néfastes.

Source : Adapté de UNESCO (2019h , p.7) (non publié).

Le rapport traite le décrochage scolaire des garçons sous 
un angle théorique complémentaire avec l’application 
d’une perspective de genre et de masculinité. Ce cadre 
permet d’analyser ce qui façonne les attitudes et les 
comportements des garçons et des jeunes hommes 
(et ceux des filles et des jeunes femmes) en lien avec 
l’éducation, l’emploi et la délinquance, entre autres. 

Il reconnaît que la diversité des identités de genre et des 
expressions de genre ne peut pas se limiter à un concept 

binaire filles/garçons, femmes/hommes. Néanmoins, 
faute de systèmes efficaces et généralisés permettant de 
recueillir des informations sur ces aspects peu étudiés et 
souvent stigmatisés de la vie des personnes, l’analyse du 
présent rapport s’appuie principalement sur des données 
ventilées par sexe. Lorsqu’il existe des données et des 
informations supplémentaires, il en est fait mention. 
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Définitions et concepts
Dans le présent rapport, le décrochage scolaire des 
garçons est considéré comme un phénomène de genre 
qui résulte en partie des normes et des concepts de 
masculinité existant au sein des sociétés. Ces normes et 
concepts de masculinité peuvent pousser les garçons 
et les jeunes hommes à abandonner leur scolarité, 
délibérément ou involontairement. D’autres facteurs 
sociaux, économiques et culturels, dans les familles, les 
communautés et les écoles, peuvent également être à 
l’origine d’un engagement scolaire insuffisant des garçons 
et contribuer à l’abandon de la scolarité. 

Les désavantages subis dans le domaine de l’éducation 
renvoient à l’importance du retard accusé par un groupe 
en particulier (par exemple, les garçons ou les filles) par 
rapport à d’autres groupes concernant différents objectifs 
éducatifs. Dans le présent rapport, ces désavantages 
sont souvent exprimés par des inégalités de genre, 
mais l’existence de désavantages spécifiques subis en 
raison d’autres caractéristiques intersectionnelles est 
également reconnue.

Le rapport considère que les masculinités sont 
construites, produites et reproduites par la société. Les 
masculinités sont variables et peuvent évoluer à travers 
le temps et l’espace, au sein des sociétés et tout au long 
de la vie (Kimmel et al., 2004). Les masculinités peuvent 
désigner des identités (telles que la « personne subvenant 
aux besoins » ou le « protecteur »), des normes sociales 
(telles que l’agressivité ou la dissimulation des émotions) 
et des rapports de force (tels que la subordination des 
femmes, des filles et des hommes qui ne se conforment 
pas aux normes de genre dominantes). 

Flickr - Banque d’images de la Banque mondiale. Lycée professionnel Sisli à Istanbul, Turquie. Simone D. McCourtie/World Bank. Disponible sous CC BY-NC-ND 2.0

L’égalité des genres dans l’éducation signifie que le droit 
à l’éducation pour tous les apprenants est respecté de 
manière égale. Tous les apprenants ont les mêmes chances 
d’accès à l’apprentissage, aux ressources et aux protections, 
et tous les apprenants tirent de l’éducation des bénéfices 
égaux et bénéficient d’un traitement équitable. 

L’égalité des genres par l’éducation renvoie au rôle 
clé que l’éducation joue dans la résolution du problème 
plus vaste de l’égalité des genres. Les établissements 
d’enseignement peuvent promouvoir de nouveaux 
comportements et modes de pensée, transformant la 
manière dont les personnes considèrent les rôles de genre 
traditionnels et permettant d’inspirer un changement 
durable à long terme. En outre, le fait d’atteindre les 
mêmes résultats pour l’ensemble des apprenants – 
femmes, hommes et personnes non binaires – peut 
permettre d’autonomiser toutes les personnes pour 
qu’elles aient une vie meilleure (UNESCO, 2019b). 

Les normes de genre sont des idées sur la manière 
dont les hommes et les femmes devraient se comporter, 
autrement dit les attentes et les critères qui sont définis 
pour chaque genre dans différentes sociétés, cultures et 
communautés. Les individus assimilent ces « règles » dès 
le plus jeune âge, au début d’un cycle de socialisation 
et de construction de stéréotypes liés au genre qui se 
poursuit tout au long de la vie. Ainsi, les normes de genre 
deviennent non seulement les attentes des individus à 
l’égard des autres, mais également à l’égard d’eux-mêmes 
(UNICEF et al., 2019). Le processus de socialisation, qui 
se déroule au sein des établissements d’enseignement, 
reproduit souvent celui de la société au sens large, ainsi 
que les normes sociales et de genre (Stromquist, 2007). 

https://www.flickr.com/photos/worldbank/
https://www.flickr.com/photos/worldbank/3962707967/in/photolist-73aV2a-TpAaJ5-RJ9JzB-MJfiAx-6dU28u-GEJtfX-73eYFY-ecPv1C-6dPTVF-6jyEYH-gyBYEK-gyBZr4-8zxupk-7W7C3Z-GmnM2g-GF45JX-8zxuj4-8zAEaj-6jbhJw-6dUeu9-GHqVzt-6jbhKb-6i9waV-6ifjSH-s9w7qz-2hwk1LC-7F5h9m-diVVTW-zBVnCb-zmqisw-bPoaBH-6j77tB-sLYf9P-ZtYV47-bAtkvd-2hwoKbR-zmoJDE-2hwT3sD-diVXDt-zmvq2p-sLYxgz-rS53pa-2fpBZa8-suwJUR-bAtwaj-6jBTa7-diVY3r-73f1Jy-diVWQG-sc388R
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/deed.fr
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Le qualificatif transformateur du genre s’applique à 
ce qui traite les causes sous-jacentes des inégalités de 
genre. Cela inclut les politiques et les initiatives qui non 
seulement répondent aux divers besoins, aspirations, 
capacités et contributions des filles, des garçons, des 
femmes et des hommes, mais remettent également 
en cause les politiques et les pratiques existantes et 
discriminatoires, insufflant ainsi un changement radical 
(UNESCO, 2018b). Une approche transformatrice du 
genre dans le domaine de l’éducation englobe des 
politiques, des programmes et des interventions visant 
à créer des opportunités pour activement remettre en 
cause les normes de genre et les inégalités de manière 
plus générale. Elle suppose aussi d’œuvrer pour l’égalité 
des genres grâce à la réforme des programmes et 
de l’enseignement.

Les stratégies réactives en matière de genre comportent 
une analyse de genre reposant sur des données probantes 
qui identifie et reconnaît l’existence de différences et 
d’inégalités de genre (UNESCO, 2018b). À ce niveau, les 
activités incluent des politiques et des actions spécifiques 
visant à réduire les inégalités. Les stratégies réactives 
en matière de genre, telles que les formations dédiées 
à la pédagogie sensible au genre, peuvent être utilisées 
dans le cadre d’une approche transformatrice du genre à 
l’échelle globale d’un système éducatif.

L’intersectionnalité, dans ce rapport, désigne la 
manière dont différentes formes de discriminations et de 
désavantages s’additionnent et se superposent. Il peut y 
avoir des intersections entre des caractéristiques telles que 
le genre, l’âge, le handicap, l’origine ethnique, le lieu de vie, 
le déplacement, le statut socioéconomique, l’orientation 
sexuelle, l’identité et l’expression de genre, causant ainsi 
des désavantages et une marginalisation à plusieurs 
niveaux (UNESCO, 2020a). Des données suggèrent que de 
multiples hiérarchies reposant fortement sur des notions 
de masculinité entraînent des résultats scolaires différents 
chez les garçons au sein des systèmes scolaires (Froschl et 
Sprung, 2005). Ces notions de masculinité interagissent 
avec les caractéristiques mentionnées ci-dessus. 

Méthodologie
Le présent rapport s’appuie sur une recherche 
documentaire qui combine une première analyse 
d’ensembles de données statistiques concernant les 
indicateurs clés sur l’éducation, une revue de la littérature 
sur les facteurs ayant une influence sur la participation, la 
progression et les résultats d’apprentissage des garçons, et 
un examen des politiques et des programmes. Le rapport 
intègre également des conclusions provenant d’études de 
cas nationales impliquant une recherche préliminaire.

Les données statistiques utilisées dans le cadre de ce 
rapport se basent sur une analyse secondaire d’ensembles 
de données provenant de la base de données de l’Institut 

de statistique de l’UNESCO (ISU), consultée en août 2021, 
sauf indication contraire. 162 pays ont transmis des 
données ventilées par sexe à l’ISU. L’analyse examine les 
résultats actuels des pays et des régions par rapport aux 
indicateurs clés et à l’évolution de la situation depuis 2000 
– le passage au nouveau millénaire –, afin de rendre 
compte des changements entre les données collectées 
pour le suivi des objectifs de l’Éducation pour tous (EPT) 
et depuis le lancement du Programme de développement 
durable à l’horizon 2030 et de l’ODD 4. L’année la plus 
récente pour laquelle des données pertinentes sont 
disponibles est 2020. Cependant, dans la pratique, peu de 
pays ont transmis des données sur ces indicateurs pour 
l’année 2020. Par exemple, les données sur l’indice de 
parité entre les sexes ajusté pour les taux d’achèvement 
du primaire, du premier cycle et du deuxième cycle du 
secondaire n’ont fourni aucun point de mesure pour 2020. 
Même pour 2019, les données n’étaient pas disponibles 
pour tous les pays et territoires membres de l’ONU. Par 
exemple, seuls neuf pays ont transmis l’indice de parité 
entre les sexes ajusté pour l’enseignement primaire 
en 2019. Afin de remédier à ce problème de disponibilité 
des données et d’en collecter pour un maximum de pays 
et de territoires, le présent rapport a utilisé des données 
de deux périodes différentes, de cinq ans chacune. Pour 
la période de 2000 à 2005, c’est le premier point de 
mesure disponible qui a été sélectionné. Par exemple, si 
un pays disposait de données pour les années 2001, 2003 
et 2004, l’analyse a utilisé le point de mesure de 2001 
pour ce rapport. Pour la période de 2015 à 2019, c’est le 
dernier point de mesure disponible qui a été sélectionné. 
Par exemple, si un pays disposait de données pour les 
années 2015, 2017 et 2018, l’analyse a pris en compte le 
point de mesure de 2018 pour ce rapport.

Lorsque le rapport traite de pays individuels, il fait 
référence à l’année exacte (à la fois au cours de la 
première et de la dernière période) qui a été indiquée 
dans la base de données de l’ISU. Par exemple, lors 
de la comparaison de l’indice de parité entre les sexes 
ajusté pour l’enseignement primaire au Népal, il est fait 
référence à l’année 2003 pour la première période et 2018 
pour la dernière période. Ceci est présenté dans les 
Chapitres 2 et 3. 

La revue de la littérature dans les Chapitres 2 et 3 
a été réalisée en s’appuyant sur (1) les recherches 
universitaires publiées ; (2) les documents sur les 
politiques des gouvernements ; (3) les documents et les 
rapports d’agences internationales et d’organisations 
non gouvernementales disponibles sur les sites Internet 
accessibles au public ; (4) la littérature grise, notamment 
des rapports d’évaluation et des blogs de recherche. Après 
une première lecture rapide du contenu, la littérature 
a fait l’objet d’un examen plus approfondi uniquement 
si elle évoquait l’éducation des garçons ou le genre et 
l’éducation, à l’exception des rapports liés à la pandémie 
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de COVID-19 et des sujets approuvés, tels que l’éducation 
complète à la sexualité. Les revues de qualité à comité 
de lecture ont été privilégiées, mais la littérature grise 
et les blogs de recherche ont également été utilisés, 
notamment ceux traitant de recherches émergentes (par 
exemple, le Center for Global Development ou le UKFIET). 
Des informations supplémentaires sur les principaux sites 
Internet et documents qui ont été consultés figurent 
dans l’Annexe, tout comme les mots-clés de recherche. 
Initialement, les recherches ont été limitées à la littérature 
postérieure à 2009, bien que des exceptions aient été 
faites afin de citer les premières recherches menées ou de 
reconnaître l’existence de recherches fondamentales dans 
le domaine. 

L’UNESCO a également réalisé un examen des politiques, 
et identifié les programmes et les initiatives qui peuvent 
être considérés comme de bonnes pratiques ou des 
pratiques prometteuses. Pour l’analyse des politiques, 
des documents provenant de pays sélectionnés ont été 
étudiés, résumés et utilisés pour élaborer un tableau 
de bord des mesures clés. Bien que l’examen se soit 
concentré sur les politiques ciblant surtout les garçons, 
les mesures générales ont également été prises en 
compte, en particulier celles sur le genre et l’inclusion qui 
visent à faire face aux contraintes éducatives touchant 
de manière disproportionnée les garçons de ces pays. 
Pour la réalisation de cet examen, dix-neuf pays1 ont été 
sélectionnés sur la base de critères incluant des indicateurs 
clés sur les désavantages subis par les garçons : un indice 
de parité entre les sexes (IPS) supérieur à 1,10 pour un ou 
plusieurs indicateurs de scolarisation et/ou d’achèvement, 
des taux de réussite systématiquement inférieurs et des 
recherches fiables indiquant des désavantages relatifs 
aux mesures en faveur d’un environnement scolaire/
de qualité, tels que la violence en milieu scolaire. La 
diversité des contextes a été assurée (régions, niveaux de 
revenu, etc.). La sélection a également été déterminée 
par la disponibilité de documents sur les politiques en 
anglais, même si deux séries de documents en espagnol, 
provenant de pays d’Amérique latine, ont été traduits 
avant la réalisation de l’analyse. Outre les 19 pays, des 
exemples précis concernant d’autres pays ont été ajoutés. 
Les sources principales incluent la base de données 
Planipolis de l’Institut international de planification 
de l’éducation de l’UNESCO (IIPE-UNESCO) et le site 
Internet des Profiles Enhancing Education Reviews (PEER) 
développé par le Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
de l’UNESCO ; les réponses clés (liées à la pandémie 
de COVID-19) de l’Organisation de coopération et de 
développement économiques (OCDE) ; et les documents 
d’analyse et rapports de la Banque mondiale, de l’UNESCO 

1.	 Arménie, Bangladesh, Bhoutan, Colombie, Croatie, Finlande, Gambie, Honduras, Irlande, Jamaïque, Jordanie, Mongolie, Myanmar, Namibie, Nouvelle-
Zélande, Philippines, Rwanda, Suède et Suriname.

et du Overseas Development Institute (ODI). Des 
informations supplémentaires figurent dans l’Annexe. 

Afin d’identifier les bonnes pratiques et les pratiques 
prometteuses, les initiatives et les programmes agissant 
sur le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation ont été sélectionnés sur la 
base des critères suivants. Le programme/l’initiative :

	y Agit sur une ou plusieurs dimensions du modèle 
écologique ou obstacles structurels nuisant à 
l’éducation.

	y A été actif/active au cours des dix dernières années.

	y A fait l’objet d’une évaluation et a montré un impact 
positif sur l’éducation (bonnes pratiques) des garçons 
(ou des garçons et des filles) ou est pertinent(e), 
cohérent(e) et peut avoir un impact positif sur 
l’éducation des garçons (ou des garçons et des 
filles), mais des informations supplémentaires sont 
nécessaires (pratique prometteuse).

	y Est potentiellement reproductible.

L’UNESCO a également réalisé des recherches ciblées 
sur différents pays sous la forme d’une série d’études de 
cas afin de comprendre le phénomène du décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation, les facteurs sous-jacents et les 
pratiques prometteuses permettant de s’assurer que 
les garçons réussissent dans et par l’éducation dans le 
contexte national et sous-national. Étant entendu que 
ce phénomène varie fortement en fonction des régions, 
les études de cas nationales ont été menées dans quatre 
régions (Asie-Pacifique, Amérique latine et Caraïbes, 
États arabes et Afrique subsaharienne). Des équipes de 
recherche nationales ont examiné la situation dans cinq 
pays – Émirats arabes unis, Fidji, Koweït, Lesotho et Pérou 
– en utilisant une adaptation du modèle écologique 
de Bronfenbrenner comme cadre d’analyse (Figure 1). 
Ces études sont basées sur une recherche approfondie 
utilisant des méthodes mixtes. Des informations 
supplémentaires figurent dans l’Annexe. 

Un groupe de référence a été établi pour contribuer aux 
études de cas en partageant des documents clés, en 
fournissant une expertise technique, en examinant les 
progrès et en validant les étapes importantes tout au long 
de l’initiative. Une réunion de consultation technique s’est 
tenue fin 2019 et a rassemblé les membres du groupe 
de référence, les équipes de recherche nationales et les 
représentants de l’UNESCO pour examiner et discuter des 
résultats des études de cas nationales (voir l’Encadré 2). 
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Examen éthique
Des directives éthiques standardisées ont été élaborées 
pour la recherche sur les études de cas nationales. Les 
instruments de collecte de données ont été vérifiés et 
validés par l’UNESCO. Conformément aux directives, 
des formulaires de consentement pour tous les types 
d’outils ont été lus et signés par les répondants, ou lus 
aux répondants et signés par la personne gérant l’outil, 
avec mention de la date et du lieu. Tous les parents et 
tuteurs des écoles participantes ont été informés de la 
réalisation de l’étude et de la possible participation de 
leur enfant, ainsi que de leur droit de refuser. Pour les 
enfants, des formulaires supplémentaires ont été fournis 
pour que les écoles, outre leur propre consentement, 
donnent également leur consentement en tant que 
responsables d’enfants. Les participants étaient libres de 
ne pas participer à l’étude ou de s’en retirer à tout moment. 
Les noms des personnes interrogées ont été anonymisés 
au moment de la collecte des données, afin de garantir 
que ces dernières ne permettent pas de remonter aux 
répondants dans les rapports, présentations et autres 
formes de diffusion. Les ensembles de données issus de 
la première collecte de données sont restés confidentiels 
et n’ont pas été transmis aux écoles ou autres organismes 
participants, en dehors de l’équipe de recherche.

Limites
Les études mondiales de cette nature sont limitées par 
la langue, notamment parce que les principales bases 
de données académiques consultées contiennent 
majoritairement des recherches publiées en anglais. Cela 
a limité l’éventail des données disponibles qui étaient 
davantage orientées vers les pays et les recherches 
anglophones. Plusieurs pays à revenu élevé disposaient 
d’un nombre limité de documents sur les politiques 

disponibles via les sites Internet de Planipolis ou de 
l’outil PEER qui ont servi de sources principales de 
documentation pour l’analyse des politiques. Dans de 
tels cas, il a été fait référence aux rapports de synthèse sur 
l’EPT, qui ne représentaient certes pas la documentation 
la plus actuelle, mais qui ont fourni une perspective 
historique sur les mesures passées et en cours.

De façon surprenante, plusieurs études de recherche clés 
portant sur les caractéristiques intersectionnelles (par 
exemple, le handicap, le statut de migrant/réfugié) et 
les secteurs (enseignement et formation techniques et 
professionnels – EFTP) n’ont pas examiné les dimensions 
de genre ou ventilé les données par sexe au-delà des 
descriptions méthodologiques. Cela était particulièrement 
frappant dans les rapports de synthèse sur les mesures 
mises en place pour faire face à la COVID-19. 

Des recherches complètes ont été réalisées uniquement 
pour quatre des cinq études de cas nationales 
commandées. Les résultats de celle sur le Pérou se sont 
essentiellement limités à une revue de la littérature. 

Structure du rapport
Le rapport fournit un aperçu de la situation à l’échelle 
mondiale du décrochage scolaire des garçons et 
des désavantages qu’ils subissent dans l’éducation 
(Chapitre 2) et identifie les facteurs ayant une influence 
sur leur participation, leur progression et leurs résultats 
d’apprentissage (Chapitre 3). Il analyse les mesures mises 
en place par les gouvernements et les partenaires en 
examinant les politiques et les programmes (Chapitre 4). 
Enfin, le rapport formule des recommandations sur 
la manière de ramener les garçons sur le chemin de 
l’éducation et de faire face aux préjudices qu’ils encourent 
dans ce domaine (Chapitre 5). 

Flickr - Banque d’images des Nations Unies. Enfant dans un jardin d’enfants au Myanmar. UN Photo/Kibae Park. Disponible sous CC BY-NC-ND 2.0

https://www.flickr.com/photos/un_photo/
https://www.flickr.com/photos/un_photo/6583382439/in/photolist-azKWsv-bo1n6K-beW7m4-8QdL9A-aSqKzt-aF9WMn-b2KyeM-aEVqjp-bWhpWQ-9hoyfn-92ovbj-avyk9w-9bybv7-9ux92K-aVsGwP-aBAcb1-9a9niF-aD7NEJ-b6Mvgg-bajUtc-8TC2ev-az1pfb-9wKqc1-aRvbga-diQrxf-aBQjTR-bujzP7-baQp18-axNEyA-bGvrrK-aHAx9r-bzSnNB-oP2kFB-9f8T5N-981h7c-9eUsbu-8KgEZb-8N4bAC-p4pDWw-b7YPFt-phgh2z-T2ENVD-pfefA5-2jY3MtJ-bdQWpt-avf9ox-8VouEN-8L6HDz-FpoZKG-91CS3f/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/deed.fr
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Chapitre 2

Aperçu de la situation

à l’échelle mondiale 

Flickr - Banque d’images de la Banque mondiale. Enfants devant l’école. Bangladesh. Scott Wallace/World Bank. Disponible sous CC BY-NC-ND 2.0

https://www.flickr.com/photos/worldbank/
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Messages clés

Un nombre bien trop élevé d’enfants et d’adolescents en âge de suivre un enseignement primaire ou secondaire 
est non scolarisé. Plus de la moitié d’entre eux sont des garçons. La pandémie de COVID-19 a été une source de 
préoccupation quant à l’augmentation des abandons scolaires. En 2020 – dernière année scolaire avant la pandémie 
–, il a été estimé que 259 millions d’enfants et d’adolescents en âge de suivre un enseignement primaire ou 
secondaire n’étaient pas scolarisés, dont 132 millions étaient des garçons. Il sera impossible d’avoir une idée précise 
des conséquences de la crise sanitaire sur les taux de scolarisation et de rescolarisation avant la fin de l’année 2022. 

Alors que la plus grande part de garçons non scolarisés se concentre principalement dans le deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire dans l’ensemble des régions, une grande part d’entre eux (environ un tiers) se regroupe 
également dans l’enseignement primaire dans les États arabes et en Afrique subsaharienne.

Tandis que, globalement, les filles ont toujours moins de chances d’aller à l’école que les garçons, ces derniers sont 
plus susceptibles de redoubler des classes, de ne pas progresser, de ne pas aller au bout de leur scolarité et de ne pas 
atteindre de bons résultats d’apprentissage dans de nombreux pays.

Au niveau mondial, la quasi-totalité des pays disposant de données sur le sujet n’a pas réussi à atteindre la parité 
entre les sexes dans l’enseignement supérieur. En 2019, les données sur l’indice de parité entre les sexes (ajusté) 
pour le nombre d’inscrits dans l’enseignement supérieur ont montré que 88 hommes pour 100 femmes faisaient des 
études supérieures.

Les jeunes hommes sont désavantagés dans l’enseignement supérieur dans toutes les régions, à l’exception de 
l’Afrique subsaharienne. Ces désavantages sont particulièrement prononcés en Amérique du Nord et en Europe 
occidentale, ainsi que dans la région Amérique latine et Caraïbes, où 81 jeunes hommes pour 100 jeunes femmes font 
des études supérieures. Ils sont 87 en Asie orientale et dans le Pacifique, et 91 dans les États arabes et la région de 
l’Europe centrale et orientale.

Alors que, par le passé, le décrochage et l’abandon scolaire des garçons étaient un problème qui touchait surtout 
les pays à revenu élevé, plusieurs pays à faible revenu et à revenu intermédiaire ont constaté une inversion de la 
tendance en matière d’écarts entre les sexes, les garçons accusant à présent un retard par rapport aux filles quant à 
la scolarisation et l’achèvement de la scolarité. Les garçons sont désavantagés dans 73 pays et les filles dans 48 pays 
parmi ceux où des différences sont constatées entre les sexes dans la scolarisation dans le deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire. 

Parmi les 74 pays disposant de données pour la période de 2015 à 2019, principalement des pays à faible revenu et 
à revenu intermédiaire, 27 constatent des inégalités entre les sexes aux dépens des garçons, 24 aux dépens des filles 
et 23 ont atteint la parité entre les sexes pour l’achèvement du premier cycle du secondaire. Sur les 73 pays disposant 
de données sur le deuxième cycle du secondaire, 33 constatent des inégalités de genre aux dépens des garçons et 
31 aux dépens des filles. 

Les garçons sont plus susceptibles que les filles de redoubler des classes dans l’enseignement primaire dans 130 des 
142 pays disposant de données sur le sujet, ce qui indique qu’ils progressent moins bien dans la scolarité.

Dans 57 pays disposant de données sur la pauvreté des apprentissages, les garçons âgés de 10 ans s’en sortent moins 
bien en lecture que les filles, et les adolescents n’arrivent toujours pas à suivre le rythme des adolescentes en lecture 
dans l’enseignement secondaire.

Les écarts concernant les compétences en lecture se manifestent très tôt. Dans 23 des 25 pays disposant de 
données sur la compétence en lecture en deuxième/troisième année, la proportion de filles atteignant le niveau de 
compétence minimal en lecture est supérieure à celle des garçons. Les inégalités les plus prononcées sont constatées 
en Jamaïque, au Kenya, à Kiribati et au Lesotho.

En mathématiques, à l’inverse, l’écart entre les sexes, qui jouait en défaveur des filles au début du millénaire, s’est 
réduit ou équilibré par rapport aux garçons dans la moitié de tous les pays disposant de données. 
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Aperçu de la situation
à l’échelle mondiale
Malgré un énorme progrès quant à la scolarisation au 
cours des quinze dernières années, les estimations à 
l’échelle mondiale indiquent que 259 millions d’enfants 
et d’adolescents n’étaient pas scolarisés en 2020, dont 
132 millions étaient des garçons (Base de données de 
l’ISU, novembre 2021). Cela signifie que des millions de 
filles et de garçons ne vont pas au bout des 12 années de 
scolarité gratuite, équitable et de qualité pour tous dans 
les enseignements primaire et secondaire, tel que cela est 
stipulé par la cible de l’ODD 4. 

Afin de relever ce défi, il est nécessaire de comprendre 
les dimensions de genre dès l’entrée à l’école et tout 
au long de la scolarité. La mise en place de stratégies 
est nécessaire pour éviter le décrochage et l’abandon 
scolaire des garçons. Dans les pays d’Amérique latine et 
d’Europe, les garçons, et particulièrement ceux issus de 
milieux défavorisés, sont moins susceptibles d’accéder à 
l’enseignement secondaire et de le terminer. 

Ce chapitre présente un aperçu à l’échelle mondiale du 
décrochage scolaire des garçons et des désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation, en portant surtout 
l’attention sur la participation, la progression et les 
résultats d’apprentissage. L’analyse des retards accusés par 
les garçons tient compte des niveaux d’éducation et de la 
zone géographique. 

L’accès des garçons à l’éducation 
accuse un retard dans un grand 
nombre de régions du monde
Des progrès vers la parité entre les sexes dans la 
scolarisation

De nettes améliorations en matière de parité entre les 
sexes dans l’éducation ont été observées à l’échelle 
mondiale, la parité étant atteinte à tous les niveaux sauf 
dans l’enseignement supérieur. Toutefois, la moyenne 
mondiale peut cacher l’existence d’inégalités en fonction 
des régions et des pays. Un indice de parité entre les 
sexes (IPS) mesure le ratio filles/garçons ou femmes/
hommes pour n’importe quel indicateur donné. Pour 
l’accès à l’éducation, un IPS de 0,96 ou moins signifie que 
les garçons sont plus nombreux que les filles à accéder à 
l’éducation ; un IPS compris entre 0,97 et 1,03 indique un 
ratio équilibré de garçons et de filles ; et un IPS de 1,04 ou 
plus signifie que les garçons sont moins nombreux que 
les filles. Au début du millénaire, lorsque les objectifs de 

l’EPT et les objectifs du Millénaire pour le développement 
(OMD) ont été adoptés par la communauté internationale, 
59 % des pays disposant de données sur le sujet avaient 
atteint la parité entre les sexes pour la scolarisation dans le 
primaire, 44 % dans le premier cycle du secondaire et 15 % 
dans le deuxième cycle du secondaire. Dans la période 
actuelle, l’équivalent pour le même sous-ensemble de 
pays disposant de données sur le sujet est de 75 % de pays 
atteignant la parité entre les sexes pour la scolarisation 
dans le primaire, 54 % dans le premier cycle du secondaire 
et 27 % dans le deuxième cycle du secondaire. Un certain 
nombre de pays ont réussi à passer d’une situation où les 
filles étaient moins susceptibles que les garçons d’accéder 
à l’éducation à une situation où la parité entre les sexes a 
été atteinte. Depuis 2000, la proportion de pays disposant 
de données indiquant l’existence d’inégalités entre les 
sexes aux dépens des filles en matière de scolarisation 
dans le premier cycle du secondaire, par exemple, est 
passée de 34 % à 24 %. 

En revanche, la proportion de pays où les garçons sont 
moins nombreux que les filles à être inscrits a légèrement 
augmenté dans l’enseignement primaire et stagne dans le 
premier cycle du secondaire, à 22 % des pays (Figure 2). En 
ce qui concerne le deuxième cycle du secondaire, les pays 
sont moins nombreux à avoir atteint la parité entre les 
sexes, même si des progrès ont été réalisés depuis 2000.

Figure 2 : Pourcentage de pays ayant atteint 
la parité entre les sexes pour le taux brut de 
scolarisation à l’échelle mondiale, par niveau 
d’éducation, 2000 et 2019 

Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en 
août 2021.
Remarque : Les données proviennent de sources administratives 
(registres scolaires et enquêtes en milieu scolaire). Les totaux peuvent 
ne pas totaliser 100 % car les chiffres ont été arrondis au pourcentage 
le plus proche.
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L’IPS pour la scolarisation dans l’enseignement primaire, 
le premier cycle du secondaire et le deuxième cycle du 
secondaire montre qu’à l’échelle mondiale, pour chacun 
de ces niveaux d’éducation, la situation a changé. En 
effet, les filles étaient encore désavantagées en 2000 
alors qu’en 2019 la parité entre les sexes était atteinte. 
Cependant, les progrès accomplis varient fortement en 
fonction des régions et des niveaux. L’IPS moyen pour 
l’Afrique subsaharienne et les États arabes, par exemple, 
montre que les filles accusent toujours un retard par 
rapport aux garçons en ce qui concerne la scolarisation 
dans l’enseignement primaire et le premier cycle du 
secondaire. C’est également le cas dans le deuxième 
cycle du secondaire en Europe centrale et orientale, en 
Asie du Sud et de l’Ouest et en Afrique subsaharienne. 
Actuellement, ce sont les garçons qui accusent un 
retard par rapport aux filles dans le premier cycle du 

secondaire en Asie du Sud et de l’Ouest, bien que cela 
soit principalement dû à l’Inde. La parité a été atteinte 
principalement grâce à une tendance à la hausse des 
taux de scolarisation des filles dans le premier cycle du 
secondaire. En Amérique latine et dans les Caraïbes, où 
les garçons avaient encore du retard par rapport aux 
filles dans le premier cycle du secondaire au début du 
siècle, la parité entre les sexes pour la scolarisation est 
désormais atteinte (Figure 3). Cependant, ces moyennes 
régionales cachent des désavantages subis par les garçons 
dans certains contextes, notamment dans les pays à 
faible revenu. Dans un certain nombre de pays à revenu 
élevé, dont la Belgique, la Finlande, l’Irlande, la Nouvelle-
Zélande et la Suède, le retard déjà prononcé des garçons 
par rapport aux filles en matière de scolarisation dans 
le premier cycle du secondaire au début du siècle est 
toujours d’actualité. 
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Figure 3 : Indice de parité entre les sexes pour le taux brut de scolarisation, par région et par niveau 
d’éducation, de 2000 à 2019 

Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en août 2021.
Remarque : Les données proviennent de sources administratives (registres scolaires et enquêtes en milieu scolaire).
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Les écarts entre les sexes sont faibles dans 
l’enseignement préprimaire

À l’échelle mondiale, et par région, les écarts entre les 
sexes dans l’accès à l’éducation préprimaire sont peu 
élevés. Cependant, le lieu de vie de l’enfant peut avoir 
une influence considérable sur ses chances d’accéder à 
l’enseignement primaire. Dans de nombreux contextes, 
l’existence d’un enseignement préprimaire et les coûts 
que cela engendre pour les ménages sont des facteurs 
importants, dans la mesure où l’accès au préprimaire n’est 
pas gratuit. Les dernières données indiquent que, sur 
227 pays et territoires, seuls 95 proposent au moins une 
année d’enseignement préprimaire gratuite. L’offre d’une 
éducation préprimaire de qualité et abordable est limitée.

Malgré cela, le taux de scolarisation dans l’enseignement 
préprimaire n’a cessé d’augmenter au cours des vingt 
dernières années. Le taux brut de scolarisation (TBS) 
correspond au nombre d’élèves scolarisés dans un 
niveau d’enseignement donné, quel que soit leur 
âge, exprimé en pourcentage de la population de la 
tranche d’âge théorique qui correspond à ce niveau 
d’enseignement. En 2019, le TBS mondial pour les garçons 
dans l’enseignement préprimaire était de 61 % (alors qu’il 
s’élevait à 33 % en 2000). Ces chiffres cachent néanmoins 
d’importantes inégalités en fonction des régions. Le 
TBS dans l’enseignement préprimaire s’élevait à 88 % 
pour les garçons habitant en Amérique du Nord et en 
Europe occidentale, et à 84 % pour ceux vivant en Asie 
orientale et dans le Pacifique, alors qu’il s’élevait à 30 % 
seulement dans les États arabes et à 27 % en Afrique 
subsaharienne. Il semble que l’accès à l’enseignement 
préprimaire soit étroitement lié au revenu, le TBS dans 
l’enseignement préprimaire pour les garçons s’élevant à 
20 % seulement dans les pays à faible revenu, contre 85 % 
dans les pays à revenu élevé. Et pourtant, de nombreux 
éléments concourent à indiquer que la participation à 
l’enseignement préprimaire est absolument déterminante 
pour que les enfants soient prêts pour l’école primaire, y 
restent plus longtemps et réussissent ensuite leur scolarité 
au cours des premières années de l’enseignement primaire 
(Martinez et al., 2012 ; UNESCO, 2012).

Des évolutions sur le chemin de la parité entre 
les sexes en matière de scolarisation dans 
l’enseignement primaire et le premier cycle du 
secondaire 

Enseignement primaire

Alors qu’à l’échelle mondiale, les filles étaient 
traditionnellement moins susceptibles que les garçons 
d’accéder à l’enseignement primaire, plusieurs pays ont 
constaté des changements concernant la répartition 
des sexes dans le primaire. Dans cinq pays et territoires 
où il existait en 2000 des inégalités aux dépens des filles 
quant à la scolarisation dans l’enseignement primaire 

(Gambie, République islamique d’Iran, Montserrat, Nioué 
et Sénégal), les garçons étaient moins susceptibles d’être 
inscrits dans l’enseignement primaire en 2019. En Gambie, 
par exemple, 88 filles pour 100 garçons étaient inscrites 
dans l’enseignement primaire en 2000, puis 94 garçons 
pour 100 filles en 2015 et 90 garçons pour 100 filles 
en 2019 (Figure 5a).

Le constat, dans certains pays, d’une inversion de la 
tendance concernant les écarts entre les sexes indique que 
le chemin vers la parité n’est pas linéaire. La prudence est 
de mise lors de l’interprétation des changements relatifs 
à la parité entre les sexes à tous les niveaux. Ils peuvent 
en effet refléter des évolutions peu souhaitables dans 
le système éducatif ou des conséquences sociales plus 
vastes, et non des améliorations de l’accès à l’éducation 
pour tous (Colclough, 2007). En Gambie, au Népal et au 
Sénégal, l’augmentation du nombre de filles inscrites 
dans l’enseignement primaire par rapport aux garçons 
n’était pas seulement due à un nombre plus élevé de filles 
scolarisées mais également à un nombre plus élevé de 
garçons abandonnant l’école. Au Sénégal, en 1999, les 
garçons ayant abandonné la scolarité étaient bien moins 
nombreux que les filles. En 2011, cependant, la tendance 
s’était inversée, avec un nombre plus élevé de garçons : 
113 garçons pour 100 filles (UNESCO, 2015b). Et en 2019, 
88 garçons seulement pour 100 filles étaient inscrits dans 
l’enseignement primaire. 

Premier cycle de l’enseignement secondaire

Dans un certain nombre de pays d’Amérique latine et des 
Caraïbes, les garçons étaient désavantagés en matière 
de scolarisation dans le premier cycle du secondaire 
en 2000 (Figure 3b), et beaucoup de ces pays avaient 
atteint ou presque la parité entre les sexes en 2019. En 
République dominicaine, 87 garçons pour 100 filles 
étaient inscrits dans le premier cycle de l’enseignement 
secondaire en 2000, et en 2019 la parité entre les sexes 
était atteinte. Depuis 2000, le Honduras et la République 
bolivarienne du Venezuela ont réalisé des progrès pour 
réduire les désavantages subis par les garçons en termes 
de scolarisation dans le premier cycle du secondaire, et 
les deux pays ont presque atteint la parité entre les sexes. 
Au Honduras, pour 100 filles inscrites dans ce cycle, les 
garçons étaient 88 en 2000 et 95 en 2018. En République 
bolivarienne du Venezuela, pour 100 filles inscrites, les 
garçons sont passés de 87 en 2000 à 95 en 2019.

Dans d’autres régions, 12 pays ont inversé l’écart entre 
les sexes, le désavantage passant des filles aux garçons 
(Figure 4). Des pays d’Afrique subsaharienne, notamment 
le Burkina Faso, le Burundi, la Gambie et le Sénégal, en 
font partie. En Gambie et au Sénégal, où respectivement 
67 et 70 filles pour 100 garçons étaient inscrites en 2000, 
les filles sont désormais plus susceptibles que les garçons 
d’être inscrites dans le premier cycle du secondaire 
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(Figure 5b), ce qui reflète probablement le nombre moins 
élevé de garçons que de filles fréquentant et achevant 
l’enseignement primaire. Les garçons ont également 
commencé à subir des désavantages en matière de 
scolarisation dans le premier cycle du secondaire en Inde. 
En 2000, environ 85 filles pour 100 garçons y étaient 
inscrites ; en 2015, la situation s’était inversée avec 
seulement 94 garçons inscrits pour 100 filles et, en 2019, ils 
étaient 96 garçons pour 100 filles. 

Dans d’autres pays, les garçons continuent de subir des 
désavantages ou bien l’écart entre les sexes se creuse en 
matière de scolarisation dans l’enseignement secondaire. 
En 2019, seulement 76 garçons pour 100 filles étaient 
inscrits dans le premier cycle du secondaire au Lesotho. 
La situation n’a pas beaucoup évolué, puisqu’ils étaient 75 
en 2000. De même, au Bangladesh les inégalités de 
scolarisation aux dépens des garçons se sont aggravées. 
En effet, entre 2000 et 2019, le nombre de garçons inscrits 
pour 100 filles est passé de 88 à 79. Des recherches 
longitudinales réalisées à la fin des années 2000 ont 
démontré que les désavantages subis par les garçons au 
Bangladesh étaient en partie liés à l’abandon scolaire. De 
manière générale, les filles étaient moins susceptibles 
d’abandonner l’école et restaient plus longtemps que les 
garçons dans l’enseignement secondaire. Cela reflète le 
succès des campagnes et des mesures incitatives mises 
en place par le passé pour promouvoir la scolarisation des 
filles et les dissuader d’abandonner (Sabates et al., 2013). 

Figure 4 : Indice de parité entre les sexes pour 
le taux brut de scolarisation de 12 pays ayant 
constaté une inversion de la tendance en matière 
d’écart entre les sexes dans le premier cycle de 
l’enseignement secondaire
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Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en 
août 2021.

D’importantes inégalités entre les sexes se 
manifestent aux dépens des garçons dans le 
deuxième cycle du secondaire et pratiquement 
aucun pays n’a atteint la parité des sexes dans 
l’enseignement supérieur

Deuxième cycle de l’enseignement secondaire

Dans le deuxième cycle de l’enseignement secondaire, 
les inégalités entre les sexes aux dépens des garçons sont 
toujours importantes, notamment dans de nombreux 
pays d’Amérique latine et des Caraïbes, où le nombre 
de garçons inscrits était largement inférieur à celui 
des filles au début du siècle. Par exemple, en Uruguay 
et en République bolivarienne du Venezuela, moins 
de 80 garçons pour 100 filles étaient inscrits dans le 
deuxième cycle du secondaire en 2000. Malgré des 
progrès accomplis dans le premier cycle du secondaire, 
le nombre d’inscrits dans le deuxième cycle n’a guère 
augmenté avec 82 garçons en 2000 et 87 garçons en 2019, 
pour 100 filles. Ailleurs dans le monde, des pays ayant 
constaté un nombre plus faible de garçons inscrits par le 
passé semblent avoir atteint la parité entre les sexes. En 
Jamaïque, 90 garçons pour 100 filles étaient inscrits dans le 
deuxième cycle du secondaire en 2000, et en 2019 la parité 
entre les sexes était atteinte. De même, en Mongolie, 
69 garçons pour 100 filles y étaient inscrits en 2000. En 
2019, la parité entre les sexes était atteinte. 

Les dernières données montrent que les filles scolarisées 
sont plus nombreuses que les garçons dans certains pays 
où le nombre de filles inscrites dans le deuxième cycle 
du secondaire était inférieur à celui des garçons par le 
passé. Le Népal fait partie de ces pays qui ont constaté 
une inversion radicale de la tendance concernant l’écart 
entre les sexes quant à la scolarisation dans le deuxième 
cycle du secondaire. En 2000, seulement 62 filles pour 
100 garçons étaient inscrites, alors qu’en 2019, 89 garçons 
étaient inscrits pour 100 filles.

De manière générale au cours de la période actuelle, 
lorsqu’il existe des différences entre les sexes en termes de 
scolarisation dans le deuxième cycle du secondaire, dans 
73 pays cette tendance est aux dépens des garçons, alors 
que 48 pays elle l’est aux dépens des filles.

Enseignement supérieur

Au niveau mondial, la quasi-totalité des pays disposant 
de données sur le sujet n’a pas réussi à atteindre la 
parité entre les sexes dans l’enseignement supérieur. En 
2019, les données sur l’indice de parité entre les sexes 
(ajusté) quant au nombre d’inscrits dans l’enseignement 
supérieur faisaient état de 88 jeunes hommes inscrits 
pour 100 jeunes femmes. Dans toutes les régions, à 
l’exception de l’Afrique subsaharienne, les jeunes hommes 
sont désavantagés dans l’enseignement supérieur. 
Ces désavantages sont particulièrement prononcés 
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en Amérique du Nord et en Europe occidentale, ainsi 
que dans la région Amérique latine et Caraïbes, où 
81 jeunes hommes pour 100 jeunes femmes font des 
études supérieures. Ils sont 87 en Asie orientale et dans 
le Pacifique, et 91 dans les États arabes et la région de 
l’Europe centrale et orientale.

Au-delà des moyennes régionales, il existait des disparités 
au détriment des jeunes hommes dans 74 % des 151 pays 
disposant de données sur le sujet en 2019. Parmi les pays 
avec les inégalités les plus importantes à l’égard des jeunes 
hommes figuraient le Qatar, où 53 jeunes hommes font 
des études pour 100 jeunes femmes, le Koweït (66), la 
Namibie (67) et Oman (68).

Il existe toujours une fracture entre les sexes quant 
aux matières étudiées par les hommes et les femmes 
dans l’enseignement supérieur. Les hommes sont 
surreprésentés dans les matières relatives à l’ingénierie, 
l’industrie manufacturière, la construction et les 
technologies de l’information et de la communication (TIC) 
et sous-représentés dans l’éducation, la santé, les arts et les 
sciences humaines et sociales (UNESCO, 2020a). 

La progression insuffisante des 
garçons dans l’éducation peut 
entraîner le décrochage et l’abandon 
précoce de la scolarité
Dans de nombreux pays, les garçons sont plus susceptibles 
que les filles de ne pas progresser et de ne pas achever leur 
scolarité (UNESCO, 2020a). Alors que, à l’échelle mondiale, 
les filles sont toujours moins susceptibles que les garçons 
d’accéder en premier lieu à l’éducation et que nombre 
d’entre elles en sont exclues, les garçons sont souvent plus 
exposé au risque d’abandonner l’école de manière précoce 
(ISU, 2019), en particulier ceux vivant dans la pauvreté. Il 
est nécessaire d’élaborer des stratégies permettant d’éviter 
le décrochage et l’abandon scolaire chez les garçons, et de 
les évaluer afin de connaître celles qui fonctionnent. 

Le redoublement indique une progression 
insuffisante dans la scolarité

Le taux de redoublement est à surveiller, à la fois comme 
indicateur de faibles résultats et comme facteur d’abandon 
scolaire. Une analyse de données issues d’un panel 
d’écoles primaires au Bangladesh (Sabates et al., 2013) et 
au Sénégal (André, 2009 ; Glick et Sahn, 2010), deux pays 
dont le taux d’achèvement des garçons est faible, a permis 
de constater que le redoublement était un signe avant-
coureur majeur de l’abandon scolaire.

Des données collectées par l’ISU révèlent que les taux 
de redoublement ont diminué à l’échelle mondiale, mais 
qu’ils sont toujours plus élevés pour les garçons que pour 
les filles dans une majorité de pays disposant de données 

2.	  L’ensemble de données de l’ISU sur l’achèvement de la scolarité n’inclut pas beaucoup de pays à revenu élevé, notamment d’Amérique du Nord et 
d’Europe occidentale.

sur le sujet. Parmi les 142 pays disposant de données 
sur le redoublement dans l’enseignement primaire, 
130 enregistraient des taux plus élevés pour les garçons 
que pour les filles. Les pays d’Afrique australe et du 
Nord, notamment l’Afrique du Sud, l’Algérie, l’Eswatini, le 
Lesotho, le Maroc et la Namibie, étaient parmi ceux ayant 
les écarts les plus importants. Des données du Programme 
international pour le suivi des acquis des élèves pour le 
développement (PISA-D) ont montré que les garçons 
étaient plus susceptibles que les filles d’avoir redoublé 
une classe parmi les jeunes de 15 ans au Guatemala, au 
Honduras et au Paraguay (OCDE, 2020a). 

Des recherches menées dans l’Union européenne 
montrent que les garçons sont plus susceptibles que 
les filles de redoubler une année scolaire. En Slovénie, 
par exemple, 62 % des élèves ayant redoublé une classe 
en 2019-2020 étaient des garçons. En Slovaquie, 57 % des 
redoublements concernaient les garçons (Commission 
européenne, 2021). En Australie, les adolescents sont plus 
susceptibles que les adolescentes de redoubler une année. 
Une analyse de données portant sur plus de 3 200 lycéens 
australiens a montré que le redoublement d’une classe 
était associé à un absentéisme plus fréquent, une faible 
motivation et un engagement scolaire insuffisant 
(Martin, 2011). 

L’achèvement du premier cycle du secondaire 
évolue et les garçons commencent à subir des 
désavantages dans certains pays à faible revenu et à 
revenu intermédiaire

Des données sur l’achèvement du premier cycle du 
secondaire se basant sur la période de 2015 à 2019 sont 
disponibles pour 74 pays, principalement des pays à faible 
revenu et à revenu intermédiaire2. Parmi ces 74 pays, 
27 constatent des inégalités de genre aux dépens des 
garçons, 24 constatent des inégalités entre les sexes aux 
dépens des filles et 23 ont atteint la parité. De même, 
parmi les 73 pays disposant de données sur l’achèvement 
du deuxième cycle du secondaire pour la période 
de 2015 à 2019, 33 constatent des inégalités de genre aux 
dépens des garçons et 31 aux dépens des filles. Les pays 
enregistrant les écarts entre les sexes les plus prononcés 
en termes d’achèvement du premier et du deuxième cycle 
du secondaire aux dépens des garçons sont notamment 
Kiribati, le Lesotho et le Suriname.

Alors que, dans certaines régions du monde, les garçons 
continuent d’accuser un retard par rapport aux filles quant 
à l’achèvement de l’enseignement secondaire, avec très 
peu de changements au cours de ces dernières années, 
quelques pays à faible revenu et à revenu intermédiaire 
ont mis un terme aux inégalités entre les sexes ou inversé 
la situation aux dépens des filles. Des analyses portant 
sur 48 pays disposant de données sur l’achèvement 
du premier cycle du secondaire, à partir du début du 



35Chapitre 2 – Aperçu de la situation à l’échelle mondiale

mouvement en faveur de l’Éducation pour tous en 2000 
(2000-2004) et pour la période la plus récente (2015-2019), 
montrent une inversion des tendances dans les inégalités 
entre les sexes au cours des vingt dernières années 
(Figure 6a). 

Pour 16 pays constatant des inégalités aux dépens 
des garçons dans l’achèvement du premier cycle du 
secondaire en 2000, celles-ci sont toujours présentes 
dans 11 d’entre eux (quadrant en haut à droite de la 
Figure 6a). Ces pays, dont le Brésil, la Colombie, Haïti, 
le Paraguay et la République dominicaine, se trouvent 
principalement en Amérique Latine et dans les Caraïbes, 
mais incluent également des pays tels que les Philippines 
et la Thaïlande. Aux Philippines, les données les plus 
récentes ont montré que 87 garçons pour 100 filles avaient 
achevé le premier cycle du secondaire en 2018 (contre 
85 en 2000). En Haïti, 86 garçons pour 100 filles l’avaient 
achevé en 2017 (contre 96 en 2000). 

En 2000, sur 48 pays disposant de données, 27 étaient 
touchés par des disparité au détriment des filles dans 
l’achèvement du premier cycle du secondaire (quadrants 
en bas et en haut à gauche de la Figure 5a). En 2019, 
quatre de ces pays avaient atteint la parité des genres et 
six d’entre eux avaient constaté une inversion de l’écart 
entre les sexes : le Bangladesh, la Gambie, le Ghana, 
l’Indonésie, le Rwanda et le Sénégal (quadrant en haut à 
gauche de la Figure 5a). Au Bangladesh et au Rwanda, 
86 garçons pour 100 filles achevaient le premier cycle 
du secondaire en 2019, contre 88 filles pour 100 garçons 
au Bangladesh et 84 filles pour 100 garçons au Rwanda 
en 2000. 
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Pour le deuxième cycle du secondaire, parmi les 
47 pays disposant de données sur l’achèvement de 
ce niveau pour 2000 et 2019, les filles étaient encore 
désavantagées en 2019 dans 20 pays (quadrant en 
bas à droite, Figure 5b), incluant non seulement des 
pays de l’Afrique subsaharienne à faible revenu et à 
revenu intermédiaire, mais également le Bangladesh, la 
République démocratique populaire lao et le Tadjikistan. 
Dans pratiquement le même nombre de pays, 21 plus 
exactement, les garçons accusent un retard par rapport 
aux filles dans l’achèvement du deuxième cycle du 
secondaire. Dans 16 d’entre eux, les garçons étaient 
désavantagés à la fois au début du millénaire et au cours 
de la période la plus récente (quadrant en haut à droite, 
Figure 6b), ce qui indique peu de changement au cours 
des vingt dernières années. La plupart de ces pays se 
trouvent en Amérique latine et dans les Caraïbes, mais 
incluent également l’Arménie, la Jordanie, la Mongolie, 
le Myanmar, les Philippines et la Thaïlande. En Éthiopie 
et en Iraq, les filles étaient moins susceptibles d’achever 
le deuxième cycle du secondaire ; entre-temps il y a eu 
un renversement de la situation aux dépens des garçons. 
En Albanie, à El Salvador et au Mexique, pays où la parité 
des genres avait été atteinte pour l’achèvement du 
deuxième cycle du secondaire, les garçons sont désormais 
légèrement désavantagés.

Bien que les données révèlent des similitudes, il convient 
de noter que le nombre de pays disposant de données sur 
les divers points examinés est faible : 48 pour le premier 
cycle du secondaire et 47 pour le deuxième cycle du 
secondaire. Par conséquent, seul un aperçu est possible, 
dans la mesure où il manque les données de nombreux 
pays à revenu élevé.
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Figure 5 : Indice de parité entre les sexes (ajusté) pour les taux d’achèvement dans l’enseignement 
secondaire
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Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en août 2021.
Remarque : Les données ont été collectées par l’ISU-UNESCO sur la base de recensements de la population et d’enquêtes menées auprès des 
ménages.
Un indice de parité entre les sexes (IPS) mesure le rapport femmes/hommes d’un indicateur donné. Un IPS de 0,96 ou moins signifie qu’il y a une 
disparité au détriment des filles. Entre 0,97 et 1,03 cela indique un ratio égal de filles et de garçons. Un IPS équivalent à 1,04 ou supérieur signifie 
qu’il existe une disparité au détriment des garçons.
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Des jeunes non scolarisés et un 
échec de la transition vers le monde 
du travail
Données sur les jeunes non scolarisés

Comme indiqué dans l’introduction, le présent rapport 
porte sur des données allant jusqu’à 2019. Néanmoins, 
compte tenu de la préoccupation que la pandémie de 
COVID-19 n’entraîne une augmentation de l’abandon 
scolaire, les derniers chiffres globaux disponibles au 
moment de la publication du rapport sont également 
exposés ici. En 2020, dernière année scolaire avant la 
pandémie, il a été estimé que 259 millions d’enfants et 
d’adolescents en âge de suivre un enseignement primaire 
ou secondaire n’étaient pas scolarisés, dont 132 millions 
de garçons. Alors que 30 millions de garçons n’étaient 
pas scolarisés dans l’enseignement primaire, 33 millions 
ne l’étaient pas dans le premier cycle du secondaire et 
69 millions dans le deuxième cycle du secondaire (Base 
de données de l’ISU, novembre 2021). Il sera impossible 
de se faire une idée précise des conséquences de la 
crise sanitaire sur le taux de scolarisation avant la fin de 
l’année 2022. 

Le nombre d’enfants non scolarisés est en baisse 
depuis 2015. Toutefois, la diminution du nombre absolu 
de garçons non scolarisés semble avoir stagné. Entre 2000 
et 2015, il a diminué en moyenne de 2,5 millions par 
an. L’équivalent pour la période de 2015 à 2019 était 
de 0,8 million par an. Au niveau régional, près de trois 
quarts des garçons non scolarisés dans le monde 
vivent principalement en Afrique subsaharienne et en 
Asie du Sud et de l’Ouest (Base de données de l’ISU, 
novembre 2021). 

Alors que la plus grande part de garçons non scolarisés 
se concentre principalement dans le deuxième cycle 
de l’enseignement secondaire dans les États arabes 
et en Afrique subsaharienne, une grande proportion 
d’entre eux (environ un tiers) se trouve également dans 
l’enseignement primaire (Figure 6).

La part de garçons en âge d’aller à l’école primaire 
et non scolarisés était de 20 % ou plus dans 15 des 
126 pays disposant de données (soit 12 %). Tous ces pays 
et territoires se trouvent en Afrique subsaharienne, à 
l’exception de la Jamaïque, des Îles Marshall et de Porto 
Rico. Au Mali, au Niger et au Sénégal, entre 30 % et 40 % 
des garçons en âge d’aller à l’école primaire n’étaient pas 
scolarisés. Dans 37 des 140 pays disposant de données 
(soit 26 %), la part de garçons en âge de fréquenter le 
premier cycle du secondaire et non scolarisés était de 20 % 
ou plus. L’équivalent pour le deuxième cycle du secondaire 
était de 87 pays sur 158 (soit 55 %). Dans 30 % des pays, 
plus de la moitié des garçons en âge de fréquenter le 
deuxième cycle du secondaire n’étaient pas scolarisés 

(Figure 7). Au Tchad, en 2019, plus de la moitié (55 %) 
des adolescents en âge de fréquenter le premier cycle du 
secondaire n’étaient pas scolarisés ; en République-Unie de 
Tanzanie, ils étaient deux tiers en 2016 (Base de données 
de l’ISU, novembre 2021). 

Figure 6 : Part de garçons non scolarisés en 2019, 
par région et niveau d’éducation (pourcentage) 
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Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en 
novembre 2021.
Remarque : Dans l’ordre des régions, de la plus grande part à la part la 
plus faible de garçons non scolarisés. 
Les totaux peuvent ne pas totaliser 100 % car les chiffres ont été 
arrondis au pourcentage le plus proche.

Figure 7 : Répartition des pays en fonction de la 
part de garçons non scolarisés sur le nombre total 
de garçons d’âge scolaire, 2019
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Jeunes non scolarisés, sans emploi ni formation

Dans le Programme de développement durable à 
l’horizon 2030, la cible 8.6 des ODD traduit l’engagement 
d’augmenter l’emploi et les opportunités professionnelles 
pour les jeunes, et d’en réduire la proportion non 
scolarisée, sans emploi ni formation. Cependant, dans de 
nombreux pays, la nature de l’emploi est souvent précaire 
et vulnérable. Des différences importantes en matière de 
genre sont observées quant au nombre de jeunes non 
scolarisés, sans emploi ni formation. Dans la plupart des 
cas, les inégalités touchent les jeunes femmes. 

Dans 107 des 131 pays disposant de données (soit environ 
82 %), les inégalités se manifestent principalement au 
détriment des jeunes femmes âgées de 15 à 24 ans non 
scolarisées, sans emploi ni formation. Dans certains pays, 
elles représentent la majorité des jeunes étant dans cette 
situation, notamment en Afghanistan (66 %), au Niger 
(77 %) et au Pakistan (55 %). De manière générale, les 
filles et les femmes font clairement face à d’importantes 
difficultés dans de nombreux pays, à la fois pour accéder à 
l’enseignement formel et intégrer le marché du travail. Des 
séries de données chronologiques indiquent, cependant, 
une tendance à la hausse du nombre de femmes dans le 
taux de participation à la population active au cours des 
dernières années (Banque mondiale, 2021).

L’immense majorité des 24 pays restants, où la part de 
jeunes hommes âgés de 15 à 24 ans non scolarisés, sans 
emploi ni formation était supérieure à celle des femmes, 
se trouve en Amérique du Nord et en Europe occidentale. 
Toutefois, même dans les pays où il existe des inégalités 
aux dépens des jeunes femmes, la part de jeunes hommes 
non scolarisés, sans emploi ni formation est élevée, ce 
qui indique qu’ils méritent également une attention 
particulière en tant que groupe. Ils sont 45 % en Gambie, 
46 % à Kiribati, 57 % au Niger, 39 % en République 
démocratique populaire lao, 37 % en Zambie et 37 % au 
Zimbabwe. Les pays enregistrant les proportions les plus 
élevées de jeunes hommes âgés de 15 à 24 ans étant dans 
ce cas de figure se trouvent principalement en Afrique 
subsaharienne (Figure 8).

Quant au nombre total, les jeunes hommes âgés de 15 
à 24 ans non scolarisés, sans emploi ni formation vivent 
principalement dans les pays les plus peuplés, en raison 
de leur population globale. Le nombre le plus élevé a été 
enregistré en Inde avec 14,8 millions de jeunes hommes 
non scolarisés, sans emploi ni formation en 2020, suivie de 
l’Indonésie avec 3,8 millions en 2020, puis du Nigeria avec 
3,6 millions en 2019 et du Brésil avec 3,3 millions en 2020.

Figure 8 : Pays ayant la part la plus élevée de 
jeunes hommes âgés de 15 à 24 ans non scolarisés, 
sans emploi ni formation (pourcentage)
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Les garçons ont de moins bons 
résultats d’apprentissage, 
notamment en lecture
En 2015, la cible 4.1 des ODD a traduit l’engagement 
de faire en sorte que tous les enfants bénéficient d’un 
enseignement de qualité pendant 12 ans d’ici 2030, ce 
qui signifie qu’ils iraient tous à l’école pendant 12 années 
et qu’ils y feraient des apprentissages. Cependant, 
en 2015, 617 millions d’enfants et d’adolescents en 
âge de fréquenter le primaire et le premier cycle du 
secondaire dans le monde n’avaient pas atteint le niveau 
de compétence minimal en lecture et en mathématiques 
(UNESCO, 2017c). Les données ont révélé que 58 % des 
enfants et adolescents dans le monde n’atteignaient pas 
le niveau de compétence minimal en lecture et qu’ils 
étaient 55 % à ne pas l’atteindre en mathématiques. Les 
différentes régions n’ont pas été touchées de la même 
manière par cette crise de l’apprentissage. En effet, 
presque 9 enfants et adolescents sur 10 habitants en 
Afrique subsaharienne n’avaient pas atteint le niveau 
de compétence minimal en mathématiques, contre 1 
sur 10 en Amérique du Nord et en Europe occidentale 
(UNESCO, 2017c).

Aller à l’école et apprendre

Jusque très récemment, l’indicateur standard utilisé 
pour évaluer l’accès à l’éducation était le nombre moyen 
d’années de scolarité d’un élève. Toutefois, comme le 

https://ilostat.ilo.org/fr/
https://ilostat.ilo.org/fr/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.fr
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.fr
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montrent les données issues d’évaluations réalisées au 
niveau mondial et au niveau régional – notamment le 
Programme international pour le suivi des acquis des 
élèves (PISA), l’Étude internationale sur les tendances 
de l’enseignement des sciences et des mathématiques 
(TIMSS) et le Programme international de recherche en 
lecture scolaire (PIRLS) –, des pays dont les élèves ont 
suivi un nombre similaire d’années de scolarité peuvent 
avoir des résultats d’apprentissage très différents. Au 
Nigeria, 19 % seulement des jeunes adultes ayant 
terminé l’enseignement primaire étaient alphabétisés. En 

République-Unie de Tanzanie, ce pourcentage était bien 
plus élevé et atteignait les 80 % (Filmer et al., 2018). La 
scolarisation doit donc être distinguée de l’apprentissage 
(Pritchett, 2013).

Afin de mieux comprendre cette distinction, l’indicateur 
Learning-Adjusted Years of Schooling – également connu 
sous le sigle LAYS –, relatif au nombre d’années de scolarité 
corrigé en fonction de la qualité de l’apprentissage, a 
été lancé en 2018. Le LAYS est un indicateur composite 
élaboré par la Banque mondiale. Il vise à associer l’accès 
et les résultats d’apprentissage en une seule mesure (voir 
l’Encadré 3 pour une définition plus détaillée).

ENCADRÉ 
3

Nombre d’années de scolarité corrigé en fonction de la qualité de 
l’apprentissage (LAYS)

Le nombre d’années de scolarité corrigé en fonction de la qualité de l’apprentissage (LAYS) permet d’ajuster l’indicateur 
standard sur le nombre d’années de scolarité afin d’inclure l’apprentissage en évaluant ce que les élèves ont appris pendant 
chaque année de scolarité (Filmer et al., 2018). Il associe l’accès et les résultats d’apprentissage pour obtenir une seule 
mesure comparable en examinant à la fois la quantité (le nombre d’années de scolarité des enfants) et la qualité (ce que 
les enfants ont réellement appris à un niveau d’enseignement donné). Grâce à ces deux ensembles d’informations, le 
nombre moyen d’années de scolarité suivies par un enfant dans un pays donné est ensuite corrigé en fonction de ce qu’il a 
réellement appris. Cela est évalué par rapport à des références standardisées, telles que les évaluations TIMSS et PIRLS.

En 2019, des données étaient disponibles pour 153 pays, parmi lesquels 53 à revenu élevé, 44 à revenu intermédiaire 
supérieur, 38 à revenu intermédiaire inférieur et 18 à faible revenu. Actuellement, les données du LAYS permettent 
d’effectuer une comparaison entre les sexes en ce qui concerne le nombre moyen d’années de scolarité versus le nombre 
moyen d’années de scolarité et d’apprentissage.

Les responsables politiques se servent du LAYS pour comprendre l’état de tel ou tel système éducatif. Cet indicateur permet 
de savoir si un pays est en bonne voie pour atteindre la cible des ODD relative à l’accès à une éducation de qualité sur 12 
années et si les efforts doivent être axés sur l’augmentation du nombre moyen d’années de scolarité, la qualité des systèmes 
éducatifs durant la scolarité ou les deux (Crawfurd et al., 2021).

Dans 74 % des 153 pays disposant de données, il n’existe 
pas de différences significatives, ou très peu3, entre les 
filles et les garçons quant au nombre moyen d’années 
de scolarité. Les pays dans lesquels il est estimé que 
le nombre moyen d’années de scolarité des filles est 
largement inférieur à celui des garçons (11 %) sont tous 
des pays à faible revenu, la majorité d’entre eux se trouvant 
en Afrique subsaharienne. Les pays dans lesquels il est 
estimé que le nombre d’années de scolarité des garçons 
est inférieur à celui des filles (15 %) sont principalement 
des pays à revenu intermédiaire et à revenu élevé, mais 
incluent également le Burundi et la Gambie, qui sont des 
pays à faible revenu (Figure 9a). 

3.	  Pour les besoins du présent rapport, « pas de différences significatives » désigne une différence de 0,5 année ou moins entre les garçons et les filles.

Parmi les 153 pays, 68 % ne constatent pas de différences 
significatives entre les sexes quant au nombre d’années 
de scolarité et d’apprentissage d’un élève. Dans seulement 
5 % des pays les filles s’en sortent moins bien que les 
garçons, et dans 27 % des pays ce sont les garçons qui s’en 
sortent moins bien que les filles (Figure 9b) ; à l’exception 
du Burundi, il s’agit de pays à revenu intermédiaire ou 
à revenu élevé de différentes régions. Les pays où se 
manifestent les plus importantes inégalités sont les États 
arabes, parmi lesquels le Bahreïn, le Koweït, Oman et 
le Qatar.
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Figure 9 : Inégalités entre les sexes dans la scolarité et l’apprentissage

a. Nombre moyen d’années de scolarité	 b. �Nombre moyen d’années de scolarité et 
d’apprentissage

Source des données : Indice du capital humain de la Banque mondiale. Consultée en août 2021. Disponible sous CC BY 3.0 IGO.
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Tel que cela a été évoqué dans l’Encadré 3, l’indicateur 
LAYS sert aux responsables politiques pour comprendre 
quelles mesures doivent être mises en place pour atteindre 
la cible de l’ODD 4 relative à l’accès à une éducation 
de qualité sur une durée de 12 années. Par exemple, 
au Gabon il faut huit ans aux garçons pour obtenir un 
score de 5,8 années pour le nombre d’années corrigé 
en fonction de la qualité de l’apprentissage, alors qu’au 
Ghana, il leur faut 12 années en moyenne pour obtenir un 
score LAYS de 5,9 années (Figure 10).

Figure 10 : Les pays ayant des scores LAYS 
similaires pour les garçons (entre 5,0 et 5,9) les 
obtiennent en alliant différents types de scolarités 
et d’apprentissages 
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Source des données : Indice du capital humain de la Banque mondiale. 
Consultée en août 2021. Disponible sous CC BY 3.0 IGO.

La pauvreté des apprentissages

Afin de souligner l’importance de la crise de 
l’apprentissage, le Programme de développement durable 
à l’horizon 2030 a élaboré des mesures comparables 
révélatrices des progrès accomplis dans ce domaine. 
En 2019, la Banque mondiale a mis au point l’indicateur 
« pauvreté des apprentissages ». Ce dernier évalue si un 
apprenant sait lire et comprendre un texte simple à l’âge 
de 10 ans. L’indicateur « pauvreté des apprentissages » 
commence par prendre la part d’enfants qui n’ont pas 
atteint le niveau de compétence minimal en lecture 
(évalué dans les écoles) et l’ajuste en fonction de la 
proportion d’enfants qui ne sont pas scolarisés et qui 
sont incapables de lire correctement. En 2019, 53 % 
des enfants habitant dans des pays à faible revenu et à 
revenu intermédiaire étaient affectés par la pauvreté des 
apprentissages (Banque mondiale, 2019).

Dans l’ensemble des régions, les garçons sont davantage 
affectés par la pauvreté des apprentissages. Une analyse 
réalisée par Azevedo et ses collègues (Banque mondiale, 
2019), à partir des données de la Banque mondiale 
relatives à la pauvreté des apprentissages sur la base 
de 91 évaluations internationales sur l’apprentissage, a 
révélé que, malgré les obstacles auxquels les filles doivent 
faire face en matière d’éducation, les garçons sont plus 
nombreux (56 %) à être affectés par la pauvreté des 
apprentissages dans les pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire que les filles (50 %). Les inégalités les plus 
prononcées au détriment des garçons en matière de 
pauvreté des apprentissages se manifestent dans les 
régions de l’Asie de l’Est et du Pacifique, de l’Amérique 
latine et des Caraïbes, ainsi que dans les États arabes. 
Les dernières données recueillies sur la pauvreté des 
apprentissages en juillet 2021, qui constituent une mise 

https://openknowledge.worldbank.org/handle/10986/34432
https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/igo/deed.fr
https://openknowledge.worldbank.org/handle/10986/34432
https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/igo/deed.fr
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à jour des données utilisées dans l’analyse réalisée par 
Azevedo et ses collègues (Banque mondiale, 2019), ont 
montré que l’Afrique du Sud, l’Arabie saoudite, l’Argentine, 

le Bahreïn, le Botswana et Oman enregistraient des 
inégalités parmi les plus importantes à l’égard des garçons 
quant à la pauvreté des apprentissages (Figure 11).

Figure 11 : Part des enfants d’âge scolaire de la fin du primaire affectés par la pauvreté des apprentissages 
(pourcentage)
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Source des données : Ensemble de données de la Banque mondiale sur la pauvreté des apprentissages. Consultée en octobre 2021. Disponible sous  
CC BY 4.0.

Les désavantages qui touchent les garçons en 
matière de lecture et d’alphabétisation

Les différences de résultats d’apprentissage entre les 
filles et les garçons scolarisés sont moindres par rapport 
à d’autres caractéristiques clés, telles que le statut 
socioéconomique. Cependant, dans de nombreux pays, 
des inégalités entre les sexes en matière de lecture et 
de compétences linguistiques – les garçons ayant de 
moins bons résultats que les filles – se sont accentuées au 
cours des vingt dernières années (Reilly et al., 2019). Ce 
phénomène a suscité un grand intérêt. Les inégalités sont 
manifestes dans plusieurs régions et à différents niveaux du 
système éducatif et apparaissent dès les premières années 

de scolarité. Ce constat s’appuie sur des données relatives 
à l’indicateur « pauvreté des apprentissages », abordé dans 
la section précédente, qui se base sur les compétences en 
lecture des enfants en âge d’aller à l’école primaire.

Les écarts concernant les compétences en lecture 
se manifestent très tôt. Bien que les données sur 
l’apprentissage soient limitées pour les premières années 
de la scolarité, dans 23 des 25 pays disposant de données 
sur la compétence en lecture en deuxième/troisième 
année, la proportion de filles atteignant le niveau de 
compétence minimal en lecture est supérieure à celle 
des garçons. Les inégalités les plus prononcées sont 
constatées en Jamaïque, au Kenya, à Kiribati et au Lesotho 

https://datacatalog.worldbank.org/search/dataset/0038947
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.fr
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(Figure 12). Lorsque l’on examine la compétence en 
lecture et l’alphabétisation pour les premières années de 
scolarité, on s’aperçoit que les garçons sont désavantagés 
par rapport aux filles dans la moitié des pays disposant de 
données. En Gambie, à Kiribati, au Lesotho, en Macédoine 
du Nord, au Nigéria et en Sierra Leone, moins de 
80 garçons pour 100 filles atteignent le niveau minimal de 
compétence en lecture au cours de ces premières années 
de scolarité. 

Figure 12 : Niveau de compétence minimal atteint 
en lecture, deuxième/troisième année, dernière 
année
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Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en 
août 2021.

Des évaluations menées à l’échelle internationale ont 
permis de constater l’existence d’inégalités entre les sexes 
en matière de lecture dans l’enseignement primaire et 
secondaire. L’étude PIRLS, qui est réalisée une fois tous les 
cinq ans, est une évaluation complète des résultats des 
élèves de quatrième année en lecture et alphabétisation. 
Celle de 2016, qui s’appuie sur les dernières données 
disponibles, a permis de constater que, dans 48 des 
50 pays participants, la moyenne des résultats des filles 
était supérieure à celle des garçons. L’écart de performance 
entre les filles et les garçons correspondait à environ un 
tiers d’une année scolaire (Mullis et al., 2017). Les écarts 
en matière de lecture ont tendance à se creuser au fil du 
parcours scolaire des apprenants. L’enquête PISA 2018 
évalue les résultats en lecture et en mathématiques à la 
fin du premier cycle du secondaire. Les pays participants 
sont principalement des pays à revenu élevé et à revenu 
intermédiaire. Les filles ont obtenu de meilleurs résultats 
que les garçons en lecture dans l’ensemble des économies 

4.	  L’enquête PISA évalue la compétence en lecture à la fin de l’enseignement secondaire en vérifiant si les élèves sont capables de répondre à des 
questions nécessitant de comprendre des passages relativement longs d’un texte (OCDE, 2016). 

et pays participants, l’écart de performance entre filles et 
garçons correspondant à deux tiers d’une année scolaire. 
L’écart le plus faible concernait les pays d’Amérique latine 
et des Caraïbes (Argentine, Chili, Colombie, Costa Rica, 
Mexique, Panama et Pérou) et l’écart le plus prononcé 
affectait les États arabes (Arabie saoudite, Émirats 
arabes unis, Jordanie et Qatar) (OCDE, 2018). 

Lorsque l’on évalue les désavantages subis par les garçons 
concernant la compétence en lecture, l’indice de parité 
entre les sexes ajusté montre que, au cours des premières 
années de l’enseignement primaire, les garçons sont 
moins nombreux que les filles à acquérir une compétence 
de base dans 52 % des pays (Figure 13). En Gambie, à 
Kiribati, au Lesotho, en Macédoine du Nord et au Nigéria, 
moins de 80 garçons pour 100 filles maîtrisent la lecture. 
Même au Pakistan, où ce sont traditionnellement les 
filles qui sont confrontées à des obstacles en matière 
d’éducation, 86 garçons pour 100 filles maîtrisent la 
lecture. De même, pour la compétence en lecture à la fin 
de l’enseignement primaire, les garçons sont défavorisés 
dans la moitié des 60 pays disposant de données 
(Figure 13). L’Arabie saoudite, le Cambodge, Oman et la 
République démocratique populaire lao enregistrent les 
inégalités entre les sexes les plus importantes avec moins 
de 80 garçons pour 100 filles qui maîtrisent la lecture. À 
la fin du premier cycle du secondaire, les garçons sont 
désavantagés en lecture dans 59 pays sur 604, dont un 
quart enregistre d’importants désavantages ; moins de 
80 garçons pour 100 filles atteignent le niveau attendu de 
compétence en lecture (OCDE, 2016).

Figure 13 : Part de pays ayant atteint la parité 
entre les sexes (ajustée) pour la lecture/
l’alphabétisation par niveau d’enseignement, 
2015-2019
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Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en 
août 2021.
Remarque : Les données par niveau d’enseignement correspondent 
à un sous-ensemble différent de pays. Les totaux peuvent ne pas 
totaliser 100 % car les chiffres ont été arrondis au pourcentage le plus 
proche.



43Chapitre 2 – Aperçu de la situation à l’échelle mondiale

Une analyse des données des enquêtes PISA 2012 
et 2018 pour les pays de l’Union européenne montre 
que l’écart entre les filles et les garçons s’est réduit dans 
pratiquement tous les pays, même si cela est dû à une 
meilleure performance des garçons en lecture dans 
seulement quelques-uns d’entre eux. Les écarts se sont 
plutôt réduits en raison d’une baisse du score des filles 
au fil du temps, alors que la performance des garçons est 
restée relativement stable ou s’est détériorée à un rythme 
plus lent. En moyenne, le score en lecture des filles a baissé 
de 13 points entre 2012 et 2018, contre 3 points pour les 
garçons (Commission européenne, 2021). Dans peu de 
pays seulement, notamment en Estonie, en Slovénie et en 
Suède, l’écart entre les sexes s’est réduit en raison d’une 
progression plus rapide des garçons par rapport aux filles. 
En Suède, les garçons ont amélioré leur score PISA en 
lecture de 31 points entre 2012 et 2018, alors que les filles 
ne l’ont amélioré que de 14 points (ibid.). Comme pour les 
taux de scolarisation et d’achèvement, ces changements 
au fil du temps mettent en évidence qu’il faut faire preuve 
de prudence lorsque l’on interprète les mesures relatives 
à la parité entre les sexes. Une situation où les écarts entre 
les sexes se réduisent en raison d’une baisse des résultats 
des filles n’est pas un aboutissement souhaitable.

Contrairement aux compétences en lecture, il semble y 
avoir une convergence vers la parité des sexes en calcul 
et en mathématiques. Alors qu’au début du millénaire, 
les filles n’avaient pas, en moyenne, des résultats aussi 
satisfaisants en mathématiques que les garçons, les 
scores de l’enquête PISA 2018 montrent qu’à présent leurs 
résultats en mathématiques sont aussi bons que ceux des 
garçons dans plus de la moitié des 79 économies et pays 
participants, et qu’elles s’en sortent mieux que les garçons 
dans plus d’un quart d’entre eux (UNESCO, 2020a). Dans 
tous les pays participants, les garçons s’en sortent mieux 
que les filles en mathématiques, avec un écart moyen de 
5 points (OCDE, 2018).

En outre, la dernière étude du Programme pour 
l’évaluation internationale des compétences des adultes 
(PEICA) de l’OCDE montre que les écarts entre les sexes 
en calcul ne sont pas particulièrement prononcés chez 
les adultes de moins de 25 ans dans les 32 pays membres 
de l’OCDE, reflétant une meilleure équité dans les 
opportunités éducatives au cours des vingt dernières 
années (OCDE, 2019d). Chez les plus âgés, néanmoins, 
les différences en matière de niveaux d’études, de choix 
professionnels influencés par le genre et de résultats 
atteints sur le marché du travail peuvent expliquer en 
partie les inégalités en lecture, écriture et calcul aux 
dépens des femmes plus âgées, et plus particulièrement 
en calcul (ibid.).

Il convient de noter que les enquêtes PISA et PISA pour 
le développement (PISA-D) évaluent uniquement les 
adolescents scolarisés. Cependant, puisque parmi les 
élèves ayant les moins bons résultats beaucoup sont 
susceptibles d’abandonner la scolarité, les scores des tests, 
qui incluent seulement ceux qui sont restés scolarisés 
jusqu’à 15 ans, peuvent être considérés comme biaisés 
à la hausse, notamment dans les pays qui comptent un 
nombre élevé d’enfants non scolarisés. Les évaluations 
menées par les citoyens, à l’inverse, rendent compte des 
résultats d’apprentissage à la fois des enfants scolarisés 
et non scolarisés. Pour un pays comme le Pakistan, où un 
enfant sur trois âgé de 5 à 16 ans n’est pas scolarisé (ce qui 
correspond à 22,8 millions d’enfants et d’adolescents), ces 
évaluations s’avèrent utiles pour la comparaison avec les 
données d’évaluations réalisées dans les établissements. 

Conclusion
Ce chapitre a présenté un aperçu des tendances en 
matière de scolarisation, d’achèvement et d’apprentissage 
en fonction du sexe au cours des vingt dernières années. 
Les données révèlent que, dans un grand nombre de 
pays, les garçons sont plus susceptibles que les filles de 
redoubler des classes, de ne pas terminer les différents 
niveaux d’éducation et d’avoir de moins bons résultats à 
l’école. Alors que les désavantages subis par les garçons 
touchaient généralement les pays à revenu élevé ou à 
revenu intermédiaire supérieur au début du millénaire, 
cette tendance a changé et touche à présent plusieurs 
pays à faible revenu et à revenu intermédiaire inférieur. 
L’enseignement secondaire est la période où les préjudices 
encourus par les garçons sont les plus fréquents. Dans de 
telles situations, les gouvernements et les responsables 
politiques doivent pouvoir accéder à des recherches plus 
nombreuses et de meilleure qualité, afin de comprendre 
les évolutions constantes dans l’engagement scolaire des 
enfants et de savoir comment assurer un accès équitable 
à l’éducation. 
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Messages clés

Plusieurs facteurs qui s’additionnent empêchent les garçons de se consacrer pleinement à l’apprentissage et 
contribuent à leur sortie précoce du système scolaire. La pauvreté et la nécessité de travailler sont des éléments 
déterminants dans l’abandon de la scolarité. 

Dans plusieurs pays, les garçons les plus pauvres sont désavantagés dans l’achèvement du primaire, notamment au 
Bangladesh, où 82 garçons les plus pauvres ont achevé l’école primaire pour 100 filles les plus pauvres, et en Haïti, 
avec 78 garçons pour 100 filles.

Pour les garçons scolarisés, l’impact de la pauvreté peut être observé dans les résultats d’apprentissage. Dans 24 des 
79 pays et économies participant à l’enquête PISA 2018, plus de 70 % des garçons du quintile de revenu le plus bas 
n’ont pas atteint le niveau de compétence minimal en lecture. 

En 2020, il a été estimé que 160 millions d’enfants (1 enfant sur 10 dans le monde) travaillaient, dont 97 millions 
seraient des garçons.

Parmi les 146 pays disposant de données, 55 pays seulement ont clairement mis en place un âge minimum d’accès à 
l’emploi, aligné sur l’âge à la fin de la scolarité obligatoire et supérieur à 15 ans, tandis que 31 % des pays ont un âge 
minimum d’accès à l’emploi qui est inférieur à 15 ans ou qui n’est pas clairement défini.

Les normes et les attentes de genre ont une influence sur la motivation et la volonté d’apprendre des garçons. Dans de 
nombreux cas, les activités scolaires et certaines matières sont considérées comme incompatibles avec les expressions 
de la masculinité et, par conséquent, l’éducation est impopulaire auprès des garçons.

Les pratiques telles que la répartition en classes homogènes et la non-mixité contribuent à la faible motivation, aux 
mauvais résultats et au décrochage scolaire des garçons.

Une discipline très sévère, des châtiments corporels et d’autres formes de violence fondée sur le genre en milieu 
scolaire ont des répercussions négatives sur la réussite et le niveau d’instruction des garçons. La peur et les violences 
subies sont à l’origine d’une augmentation de l’absentéisme et peuvent contribuer à l’abandon de la scolarité.

Les garçons sont plus susceptibles que les filles de subir des brimades physiques et sont souvent pris pour cibles en 
raison de leur orientation sexuelle, de leur identité de genre et de leur expression de genre, qu’elles soient réelles ou 
perçues.

Les conflits et la migration forcée rendent encore plus difficile la possibilité d’accéder à l’éducation et de terminer la 
scolarité. Les barrières linguistiques, la mobilité et la discrimination contribuent à l’exclusion scolaire.

Les fermetures prolongées des écoles et les conséquences à long terme de la crise sanitaire de la COVID-19 sur la 
perte d’apprentissage et l’abandon scolaire vont très probablement exacerber des inégalités préexistantes entre les 
sexes si des mesures ne sont pas prises pour répondre aux besoins d’apprentissage de tous.
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Facteurs ayant une influence
sur la participation, 
la progression et les résultats
d’apprentissage des garçons
Ce chapitre identifie les facteurs clés qui ont une influence sur 
le décrochage scolaire des garçons et les désavantages qu’ils 
subissent dans l’éducation, et la manière dont les normes et les 
attentes liées au genre au sein de la société, reproduites dans 
les écoles et les salles de classe, ont des répercussions sur la 
participation, la progression et les résultats d’apprentissage des 
garçons. En outre, ce chapitre met l’accent sur certains sujets de 
préoccupation, notamment les dimensions liées au genre de la 
pandémie de COVID-19.

Figure 14 : Facteurs ayant une influence sur le décrochage scolaire des garçons et les désavantages qu’ils 
subissent dans l’éducation

Source : Auteurs.

Potentielles répercussions négatives 
des normes sociales et de genre sur 
les garçons et les filles
Les normes sociétales qui entourent les constructions du 
genre sont fondamentales pour comprendre les facteurs 
qui influencent le décrochage scolaire des garçons. Les 
notions de masculinité hégémonique (Connell, 2011) 
affirment que, même si les hommes et les garçons ne sont 
pas victimes d’une discrimination simplement fondée sur le 
genre, un grand nombre d’entre eux doivent lutter contre 
des normes et des stéréotypes très répandus liés au genre 
qui perpétuent les inégalités existantes au sein de la société 
et de ses institutions (Heilman et al., 2017 ; Woodrow, 2016). 
Les normes de masculinité perçues par les garçons, les 
enseignants et les parents peuvent donner lieu à de faibles 

attentes vis-à-vis des dispositions des garçons pour les 
études et de leur comportement, entraînant un manque 
de motivation et le décrochage, voire l’abandon de la 
scolarité. Dans certains pays d’Asie du Sud-Est et certains 
États arabes, les parents et les enseignants considèrent que 
les garçons ont moins de dispositions pour les études que 
les filles (UNESCO, 2020a). Il faut peut-être y voir l’une des 
raisons pour lesquelles les garçons sont moins nombreux à 
atteindre l’enseignement supérieur dans ces régions (ibid.). 
Il existe également une intersection entre les attitudes 
à l’égard des dispositions scolaires des garçons et les 
normes raciales et fondées sur l’origine ethnique qui sont 
discriminatoires. Par exemple, les garçons issus de certains 
groupes ethniques peuvent davantage être stéréotypés 
comme des fauteurs de troubles ou de mauvais élèves 
(Redding, 2019 ; Reichert et Nelson, 2020).

Dans cet environnement social complexe qui agit 
sur la possibilité des garçons et des filles d’accéder 
à l’éducation, une série de facteurs – aux niveaux 
du macrosystème (social, économique, culturel), 
du mésosystème (écoles et autres institutions) et 
du microsystème (interpersonnel et personnel) 
– s’additionnent et influencent la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage 
(Figure 14). L’accumulation de divers facteurs 
exacerbe les freins qui pèsent sur l’éducation des 
garçons, entraîne de mauvais résultats scolaires et les 
aggrave. Le manque d’assiduité, les mauvais résultats, 
le redoublement, la faible motivation et le décrochage 
scolaire sont de fréquents signes avant‑coureurs de 
l’abandon scolaire précoce et définitif des élèves, et 
peuvent affecter de manière disproportionnée les 
garçons dans certains contextes (Hunt, 2008). 
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Flickr - Banque d’images de la Banque mondiale. Dans le village d’Ait Sidi Hsain, près de Meknès, 254 ménages ont bénéficié du transfert monétaire conditionnel Tayssir. 
Arne Hoel/World Bank. Disponible sous CC BY-NC-ND 2.0

Les expériences liées au genre en milieu scolaire, 
qui reproduisent les normes masculines et les 
rapports de force négatifs, peuvent normaliser les 
comportements discriminatoires et violents. Les garçons 
qui ne se conforment aux normes strictes concernant 
l’identité masculine doivent faire face à des difficultés 
supplémentaires et sont victimes de discriminations au 
sein des écoles et communautés (Heilman et al., 2017), ce 
qui peut avoir des répercussions sur leur participation et 
leur apprentissage. Par exemple, une étude menée au Chili 
(Olavarría et al., 2015) a révélé que les jeunes considéraient 
la lecture comme une activité féminine  ne convenant 
pas aux hommes, et que les garçons s’intéressant à la 
lecture étaient souvent victimes de moqueries, ce qui les 
en décourage (Heilman et al., 2017). Les garçons et les 
jeunes hommes gays, bisexuels, transgenres, intersexes ou 
queers sont particulièrement exposés aux discriminations 
et à la violence ciblée en milieu scolaire fondée sur leur 
orientation sexuelle, identité ou expression de genre, 
qu’elle soit réelle ou perçue, les élèves transgenres étant 
parmi les plus vulnérables (UNESCO, 2021d).

Il est essentiel de comprendre comment les masculinités et 
les normes sociétales de genre influent sur la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage des 
garçons (et des filles) en milieu scolaire, afin de garantir 
l’égalité des genres dans la salle de classe et en dehors. 
Les garçons peuvent avoir des attitudes inéquitables en 
lien avec le genre (Patel et. al., 2021), dominer l’espace 

scolaire et approuver ou perpétrer des actes de violence 
fondée sur le genre ; ils « apprennent littéralement à être 
violents » (Leach, 2003 : 385). Il s’agit d’attitudes et de 
comportements qui, s’ils ne sont pas contrés, perpétueront 
des inégalités de genre dans la vie des jeunes. Par ailleurs, 
si les mauvais résultats scolaires peuvent limiter les 
choix de vie de nombreux garçons (Hunt, 2008 ; Silver, 
2007), pour d’autres, leurs niveaux d’études et de réussite 
inférieurs à ceux des filles ne les désavantagent pas 
nécessairement dans leurs futurs parcours scolaires ou 
leur entrée dans le monde du travail (UNESCO, 2020a). 
Une étude menée aux États-Unis sur des garçons qui 
se trouvent dans des situations difficiles, avec des 
problèmes de discipline et peu d’aspirations en matière 
d’apprentissage n’a trouvé aucune preuve d’un impact 
plus important pour les hommes que pour les femmes 
en termes d’inscriptions dans l’enseignement supérieur, 
d’emploi et de revenu (Lei et Lundberg, 2020). Au Koweït 
et aux Émirats arabes unis, les résultats scolaires limités 
des hommes par rapport aux femmes ne les empêchent 
pas de trouver un emploi bien rémunéré (voir l’Étude de 
cas nationale 1 : Koweït et l’Étude de cas nationale 4 : 
Émirats arabes unis). Dans le même temps, une réduction 
et une inversion des écarts entre les sexes en matière de 
niveau d’études au Bangladesh et au Malawi, à présent en 
faveur des filles, n’ont pas entraîné de réels avantages pour 
les femmes en termes d’opportunités professionnelles 
(Chisamya et al., 2012). 

https://www.flickr.com/photos/worldbank/
https://www.flickr.com/photos/worldbank/9129094300/in/photolist-eUGZFA-cVAdxq-nx2eAn-eUvKe2-8LcZgU-8Ld7Ah-cvL28d-cVAe5E-2FTvuA-neBj24-cVA4Gy-eUtL72-cVAhdj-8Ld8hG-8Ld9UC-eUGZ7h-eUEPKq-2PFVRy-eUvHox-cvL25G-eUH5WY-8Ld6NU-nev36D-cVA7WC-2FPaSg-8Ld9bN-cVAcoU-naZRHb-8Ld6x3-cVzZUo-nwLu9J-nxkqWA-8La3in-8Ld7MC-8Ld7vy-cvL2c7-8Ld8Qu-9jeBV5-bZNEcY-2PFXnS-eUtJLe-nuGoAb-neBuqQ-nwsbBT-9jbvga-a39BzY-eUvH8K-nuGuXE-cvL3AJ-cVAfUh
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/deed.fr
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Étude de cas nationale 1 : Koweït 
– Une culture du « tout m’est dû » : 
pourquoi me fatiguer à apprendre ?
Le Koweït est un exemple de pays à revenu élevé constatant 
un décrochage scolaire des garçons. La population est 
divisée en trois catégories : les Koweïtiens vivant en ville, les 
Koweïtiens bédouins et les expatriés venus de l’étranger. Cette 
division se retrouve également dans le système éducatif. Le 
Koweït est un État rentier, c’est-à-dire qu’il tire la majeure 
partie de son revenu de la vente de ressources à d’autres 
pays. Les garçons koweïtiens savent pertinemment qu’ils vont 
trouver un emploi convenable et que l’État va s’occuper d’eux, 
quel que soit leur niveau d’études ; c’est la principale raison de 
leur décrochage scolaire.

Les garçons koweïtiens accusent un retard dans leurs 
résultats d’apprentissage

Au Koweït, les garçons se laissent distancer par les filles dans 
l’éducation. Ils s’en sortent moins bien que les filles en lecture, 
en sciences et en mathématiques. Bien qu’il ait diminué au 
cours de ces dernières années, l’écart entre les scores en 
lecture mesurés par l’étude PIRLS en quatrième année était de 
34 points en faveur des filles en 2016 (Mullis et al., 2007 ; 2012 ; 
2017). De même, selon l’enquête TIMSS de 2019, les scores 
des garçons de quatrième année étaient inférieurs à ceux des 
filles, de 39 points en moyenne en sciences et de 7 points en 
mathématiques. En huitième année, l’écart entre les sexes était 
de 35 points en sciences et de 9 points en mathématiques 
en défaveur des garçons (Mullis et al., 2020). Ils redoublent 
également plus souvent que les filles. En 2020, les garçons 
représentaient 58 % des redoublants dans l’enseignement 
primaire et 66 % des redoublants dans le premier cycle de 
l’enseignement secondaire (ISU, 2021). Leur espérance de 
vie scolaire était de 13,2 années, contre 15,2 années pour les 
filles (PNUD, 2020), et ils étaient moins nombreux à accéder à 
l’enseignement supérieur, avec un taux brut de scolarisation 
de 43 % pour les jeunes hommes contre 82 % pour les 
jeunes femmes en 2020 (ISU, 2021). De manière générale, les 
garçons koweïtiens, les Bédouins et les garçons plus âgés sont 
davantage touchés par le décrochage scolaire que les garçons 
étrangers, ceux vivant en ville et les plus jeunes.

Le décrochage scolaire des garçons est lié à un manque 
d’aspirations éducatives, des environnements familiaux 
instables et des comportements irresponsables

L’étude de cas a constaté que les aspirations éducatives des 
garçons étaient plus faibles que celles des filles. Un bon 
nombre d’entre eux ne font pas de réels efforts à l’école, 
comme le déclarait un jeune garçon de 15 ans interrogé sur le 
sujet : 

“L’école fait tout pour nous, mais les 
garçons sont plus paresseux que les filles. 

D’après les groupes de discussion organisés dans le cadre de 
l’étude, les garçons feraient preuve d’un excès de confiance et 
seraient persuadés qu’ils n’ont pas besoin d’exceller à l’école 
pour réussir, comme l’exprimait une jeune fille de 17 ans : 

“Les garçons sont trop confiants, arrogants 
et vaniteux, ils se sentent invincibles. 

Il a été observé que les environnements familiaux instables, 
le manque de soutien de la part des parents vis-à-vis de 
l’éducation des garçons et les faibles attentes en matière 
de réussite avaient un effet négatif sur leur performance 
scolaire. Un enseignant interrogé dans le cadre de cette étude 
a déclaré : 

“L’un de nos collègues a voulu convoquer 
le père d’un garçon afin d’évoquer les 

difficultés scolaires de son fils. Le père a envoyé 
son secrétaire au lieu de se présenter lui-même 
à l’école. 

Il est également ressorti de l’étude que la forte dépendance 
aux travailleurs domestiques renforce le décrochage chez 
les garçons et a un impact négatif sur leur niveau en arabe. 
Selon l’étude, les pairs semblent avoir une influence négative 
sur les résultats scolaires des garçons, encourageant les 
comportements irresponsables et la contestation de l’autorité.

Sous-estimation des enseignants et absentéisme 
des garçons

Au Koweït, les élèves koweïtiens vont dans les écoles 
publiques, tandis que les écoles privées accueillent les enfants 
des expatriés qui ne sont pas autorisés à fréquenter le public 
(UNESCO, 2019c). Les écoles publiques secondaires ne sont 
pas mixtes. La violence, la consommation de drogues et le 
harcèlement sont plus courants dans les écoles de garçons. 
L’absence d’opportunités de développement professionnel et 
de reconnaissance de la part des parents et des élèves entraîne 
un manque de motivation chez les enseignants. Certains 
d’entre eux n’encouragent pas toujours les garçons à s’investir 
à l’école. Un jeune garçon de 16 ans a déclaré : 

“Il y a quelques jours, un enseignant est 
venu me voir pour me dire : pourquoi ne 

quittes-tu pas l’école pour rejoindre la police ? 
Pourquoi te fatigues-tu à aller à l’école ? Ces 
mots m’ont brisé le cœur et mis en colère. 

Selon l’étude, les garçons sont plus souvent absents à 
l’école et la tricherie semble fréquente. Un membre de la 
communauté a dit à ce propos : 

“La tricherie n’est pas seulement un 
phénomène largement répandu dans la 

société, elle fait désormais partie intégrante de 
notre culture sociétale. Les garçons estiment 
que tricher lors d’un examen est un droit 
pour eux. Dans de nombreux cas, la direction 
des établissements scolaires ordonne aux 
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enseignants de ne pas prêter attention à la 
tricherie pendant les examens. Le ministère 
de l’Éducation ne fait pas confiance aux chefs 
d’établissement et leur impose des rotations 
pendant la période des examens. Cela prouve 
bien que la tricherie est devenue une culture 
dans notre société. 

Certains facteurs structurels et sociaux entraînent un 
manque de motivation chez les garçons

Les garçons ne s’intéressent pas à l’éducation en raison de 
facteurs structurels et sociaux. La mobilité sociale au Koweït 
n’est pas liée au niveau d’études et les garçons partent du 
principe que l’État pourvoira à leurs besoins. Voici l’avis d’un 
expert : 

“Au Koweït, si le garçon est un étranger, il 
doit obtenir un diplôme pour trouver un 

emploi par la suite, tandis que son camarade 
koweïtien ne manifeste généralement aucun 
intérêt pour son avenir puisqu’il croit que 
tout sera fait pour lui et qu’à l’âge de 18 ans, il 
recevra une voiture et un logement. 

Les garçons savent pertinemment qu’ils n’auront aucun mal à 
trouver un poste de fonctionnaire ou un emploi dans l’armée et 
l’industrie pétrolière, quels que soient leurs diplômes. Ils savent 
également que l’État les soutiendra toujours financièrement. Et 
si l’on en croit l’étude, les filles, quant à elles, doivent acquérir 
une bonne éducation pour améliorer leurs chances de se 
marier, trouver un emploi convenable et disposer davantage 
d’autonomie. Selon un parent, 

“La fille tient généralement à poursuivre 
ses études afin de s’assurer un avenir et la 

liberté, d’être financièrement indépendante et 
de se faire des amis en dehors de la maison. Elle 
ne souhaite pas se retrouver enfermée chez elle 
après le mariage ; elle préfère avoir des amis. 

Il n’existe pas de programmes, politiques et initiatives à 
l’échelle nationale qui ciblent clairement les garçons

Bien que les mauvais résultats des garçons et leur plus faible 
participation ne fassent aucun doute, notamment dans 
l’enseignement supérieur, le gouvernement ne semble pas 
avoir mis en place le moindre programme ou politique ciblant 
clairement les garçons. Les écoles mettent en œuvre deux 
types d’activités pour améliorer la performance scolaire 
des garçons et des filles. Tout d’abord, il existe des activités 
extrascolaires formelles, telles que prévues par le ministère 
de l’Éducation, dans l’ensemble des écoles de garçons et de 
filles. L’une de ces activités est intitulée « cours d’activité ». 
Pendant ces cours, les enfants peuvent pratiquer des loisirs, 
tels que l’art et le sport. Il a été démontré qu’ils favorisaient 
l’engagement scolaire des filles et des garçons, et leur 
motivation à apprendre. Un autre exemple est le « Projet de 
promotion des valeurs » qui encourage les élèves à défendre 

des valeurs morales, telles que l’honnêteté et le respect des 
autres, et vise à prévenir le harcèlement et la tricherie. Ces 
valeurs sont transmises de différentes manières, notamment 
grâce à des expositions et des séminaires, et prônées par 
le biais de concours permettant de gagner un prix qui sont 
organisés par les élèves et les directions des établissements 
scolaires. Ce projet a été jugé important par les enseignants 
et les chefs d’établissement pour faire face aux problèmes 
de comportement à l’école. Ensuite, il existe les initiatives 
mises en place par la direction des établissements scolaires 
pour lutter contre des problèmes spécifiques liés à la 
scolarité. L’étude de cas a identifié l’exemple du « Projet 
cours au parc » mis en œuvre dans une école de garçons 
dans la région d’Al-Jahra. Le projet donnait la possibilité 
aux enseignants de faire cours en plein air, hors de la salle 
de classe, dans un endroit du jardin de l’école disposant de 
tout le matériel nécessaire. Selon le directeur, cela a permis 
de réduire le taux d’absentéisme et d’améliorer les résultats 
scolaires. L’établissement a également organisé des concours 
artistiques et culturels ainsi que des compétitions sportives 
pendant les vacances scolaires, ce qui aurait particulièrement 
plu aux garçons. En outre, l’école a organisé des séminaires 
au cours desquels des intervenants invités se sont exprimés 
sur les dangers du tabac et des drogues, le harcèlement et 
la violence en milieu scolaire, et ont également donné des 
conseils en matière de développement personnel.

Il est nécessaire d’agir sur les facteurs structurels et la 
relation entre les citoyens et l’État

Compte tenu des structures économiques et sociales 
actuelles mises en place par les politiques de l’État, il est peu 
probable que les interventions sur le plan de l’éducation 
puissent améliorer à elles seules les résultats scolaires des 
garçons. L’étude de cas montre que des politiques permettant 
un changement positif de la relation entre les citoyens et 
l’État sont nécessaires. Cela signifie qu’il faudrait revoir le 
système des allocations, qui sont actuellement accordées 
par le gouvernement sans égard au mérite, et offrir des 
opportunités professionnelles en fonction des compétences 
et des diplômes. Cela encouragerait les garçons à réussir 
leur scolarité. Les procédures en matière de discipline et de 
sécurité au sein du système éducatif doivent être renforcées, 
afin de lutter contre le harcèlement, la violence et la 
consommation de drogues. Les méthodes d’enseignement, 
d’apprentissage et d’évaluation devraient être davantage 
centrées sur l’élève. Les enseignants devraient pouvoir 
bénéficier d’une formation continue et d’une amélioration 
de leurs conditions de travail. Des modèles masculins positifs 
pourraient aider à réengager les garçons dans l’éducation. 
Ils pourraient également bénéficier de programmes 
d’orientation professionnelle dans l’enseignement secondaire. 
Enfin, l’implication des parents et des communautés dans 
l’éducation des garçons doit être encouragée, par exemple, 
grâce à la création de conseils des parents d’élèves dans les 
établissements et à la participation de la communauté à 
l’élaboration des politiques éducatives. 

Source : Omar (2022). 
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La pauvreté, facteur majeur des 
mauvais résultats scolaires des 
garçons 
La pauvreté, notamment l’extrême pauvreté, a 
de nombreuses répercussions à long terme sur le 
niveau d’études. À l’échelle mondiale, la pauvreté est 
probablement le signe avant-coureur le plus notable de 
faibles résultats et de l’abandon scolaire. Si les dimensions 
de genre des causes et des effets de la pauvreté diffèrent, 
la pauvreté des ménages a été identifiée comme le facteur 
clé ayant une influence sur les chances des garçons et des 
filles d’achever l’enseignement primaire et secondaire 
(Rose et al., 2017). 

Les données sur l’enseignement primaire, le premier 
cycle du secondaire et le deuxième cycle du secondaire 
confirment ce constat. Par exemple, aux Philippines, 75 % 
des garçons inscrits dans le premier cycle du secondaire 
sont susceptibles de le terminer complètement, mais 
cette proportion tombe à 40 % lorsque l’analyse portent 
uniquement sur les garçons issus des ménages les 
plus pauvres (Figure 15b). De même, au Zimbabwe, 

54 % des garçons sont susceptibles de terminer le 
premier cycle du secondaire, mais cette proportion 
tombe à 20 % pour les plus pauvres. En Haïti, où ce 
sont majoritairement les écoles privées et payantes qui 
donnent accès aux enseignements primaire et secondaire 
(IIPE-UNESCO, 2020), 17 % seulement des garçons les plus 
pauvres terminent l’école primaire (alors que la moyenne 
nationale pour les garçons est de 53 %), et 7 % seulement 
achèvent le premier cycle du secondaire (Figures 15a 
et 15b). Une tendance similaire est constatée dans le 
deuxième cycle du secondaire (Figure 15c). Tandis que, 
en moyenne, environ 4 garçons sur 10 terminent ce cycle 
au Honduras et en Uruguay, cette proportion tombe à 
1 garçon sur 10 du quintile le plus pauvre. Même dans les 
pays avec des taux d’achèvement élevés, les garçons les 
plus pauvres restent à la traîne. En Mongolie, 95 % des 
élèves terminent le premier cycle du secondaire, contre 
seulement 70 % des garçons les plus pauvres (Figure 15b). 
Au Monténégro, 86 % des élèves terminent le deuxième 
cycle du secondaire, contre seulement 52 % des garçons 
les plus pauvres (Figure 15c).

Figure 15 : Taux d’achèvement en fonction des désavantages liés au genre et à la richesse, dernière année

a. Primaire
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b. Premier cycle du secondaire 

c. Deuxième cycle du secondaire

Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en août 2021.
Remarques : Ces graphiques se basent sur les données des ménages provenant de divers rapports EDS et MICS. L’IPS pour les taux d’achèvement 
de l’ensemble des pays inclus est supérieur à 1,04, ce qui indique un écart entre les sexes aux dépens des garçons. Concernant les garçons les plus 
pauvres, le Lesotho ne disposait pas de données sur l’achèvement des premier et deuxième cycles du secondaire, et Kiribati et le Suriname ne 
disposaient pas de données sur l’achèvement du deuxième cycle du secondaire.
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Dans certains contextes, la pauvreté exacerbe les inégalités 
entre les sexes ; les plus grands écarts relatifs à l’éducation 
se manifestent dans les quintiles de revenu les plus bas, 
et notamment pour les filles. Dans la région de l’Afrique 
subsaharienne, la parité entre les sexes a été atteinte pour 
l’achèvement de l’enseignement primaire, en moyenne, 
dans le quintile le plus riche ; néanmoins, dans le quintile 
le plus pauvre, 94 filles pour 100 garçons terminent 
l’école primaire. Cette proportion tombe à 68 filles parmi 
les plus pauvres pour les premier et deuxième cycles du 
secondaire, ce qui indique d’importants désavantages 
pour les filles dans cette région lorsqu’il existe une 
intersection entre le genre et la pauvreté des ménages. 
Cependant, dans certains pays d’Afrique subsaharienne, 
dont le Burundi, la Gambie, le Rwanda et le Sénégal, des 
inégalités entre les sexes aux dépens des garçons sont 
apparues, les garçons les plus pauvres étant désormais 
moins susceptibles que les filles les plus pauvres de 
terminer l’école primaire. Au Lesotho, où l’écart entre les 
sexes aux dépens des garçons est l’un des plus prononcés 
dans le monde (IPS de 1,25 pour l’achèvement de l’école 
primaire), 67 garçons parmi les plus pauvres seulement 
pour 100 filles parmi les plus pauvres finissent l’école 
primaire. Dans d’autres régions du monde, les garçons les 
plus pauvres sont désavantagés dans l’achèvement du 
primaire, notamment au Bangladesh, où 82 garçons parmi 
les plus pauvres pour 100 filles parmi les plus pauvres ont 
terminé l’école primaire, et en Haïti, avec 78 garçons parmi 
les plus pauvres pour 100 filles parmi les plus pauvres.

De nombreux travaux de recherche décrivent la manière 
dont les diverses dimensions de la pauvreté ont une 
influence sur le niveau d’études, à la fois en termes 
de demande de scolarisation (absence de droits de 
scolarité, incitation à travailler, mauvaise santé) et d’offre 
éducative, l’enseignement dans les écoles accueillant 
les communautés plus pauvres étant souvent de qualité 
insuffisante, ce qui a un impact supplémentaire sur 
l’engagement des enfants (Hunt, 2008). Une analyse de 
recherches menées principalement dans des pays à revenu 
élevé a révélé que les enfants issus de familles ayant un 
statut socioéconomique faible étaient plus susceptibles 
d’abandonner la scolarité (De Witte et al., 2013a). Les 
familles pauvres peuvent ne pas disposer des ressources 
matérielles, humaines et culturelles pour permettre à leurs 
enfants d’étudier et les soutenir (De Witte et al., 2013b). 
En outre, les familles vivant dans la pauvreté sont en proie 
à l’insécurité alimentaire, à une mauvaise dynamique de 
quartier et à des soins de santé inadéquats, ce qui peut 
avoir un impact négatif sur la possibilité des enfants d’aller 
à l’école (Berliner, 2009). 

Dans les pays à faible revenu, les frais de scolarité 
représentent une part plus importante et 
disproportionnée des dépenses pour une famille pauvre 
qui devra potentiellement prendre des décisions difficiles 
et choisir quel enfant soutenir (Foko et al., 2012 ; Zubairi et 

Rose, 2016). Des recherches qualitatives menées au Malawi 
et dans le sud du Nigeria ont révélé que les garçons issus 
des communautés rurales pauvres devaient souvent 
subvenir à leurs propres besoins et travailler, notamment 
pour payer pour leur éducation. Dans de telles situations, 
il peut arriver que les garçons ne parviennent pas à payer 
les frais de scolarité, qu’ils soient exclus de l’établissement 
ou qu’ils manquent d’assiduité, ce qui peut entraîner 
un abandon scolaire définitif (Crossouard et al., 2021 ; 
Jere, 2014). 

Pour les garçons scolarisés, l’impact de la pauvreté peut 
être observé dans les résultats d’apprentissage. Dans 
24 des 79 pays et économies participant à l’enquête 
PISA 2018, plus de 70 % des garçons du quintile de revenu 
le plus bas n’ont pas atteint le niveau de compétence 
minimal en lecture (UNESCO, 2020a). La pauvreté peut 
restreindre de diverses manières les chances d’accès à 
l’apprentissage des enfants, entraver la performance 
et laisser pour compte les élèves les plus pauvres. Dans 
les zones rurales de l’Inde, les enfants suivent souvent 
des cours particuliers en plus de l’enseignement 
classique ; les enfants plus pauvres, dont les familles 
n’ont pas les moyens de payer des cours particuliers, 
sont désavantagés par rapport à leurs camarades plus 
aisés (Alcott et Rose, 2015). Aux États-Unis, les familles 
vivant dans la pauvreté sont moins susceptibles de 
profiter d’opportunités supplémentaires en matière 
d’apprentissage, telles que l’enseignement préprimaire, les 
activités extrascolaires et les cours d’été (Berliner, 2009).

Les garçons sont nombreux à prendre un travail 
rémunéré, ce qui augmente le risque d’absentéisme 
et d’abandon scolaire

La faiblesse des réglementations de l’emploi et le manque 
de cohérence entre le droit du travail et l’instruction 
obligatoire ne protègent pas suffisamment contre 
l’abandon scolaire précoce des jeunes (UNESCO, 2019e). 
Parmi les 146 pays disposant de données, 55 pays 
seulement ont clairement mis en place un âge minimum 
d’accès à l’emploi, aligné sur l’âge à la fin de la scolarité 
obligatoire et supérieur à 15 ans, tandis que 31 % des pays 
ont mis en place un âge minimum pour accéder à l’emploi 
qui est inférieur à 15 ans ou qui n’est pas clairement défini. 
Au Pérou et au Paraguay, l’âge minimum d’accès à l’emploi 
est fixé à 14 ans, mais l’instruction est obligatoire jusqu’à 
17 et 18 ans, respectivement (ibid.).

Au Brésil, où l’âge minimum d’accès à l’emploi n’est pas 
explicitement aligné sur la durée d’instruction obligatoire, 
de nombreux garçons issus de milieux urbains à faible 
revenu abandonnent l’école, souvent à un âge précoce. 
L’éducation est perçue comme peu utile et n’offrant pas 
de garantie de trouver un emploi ; le travail manuel, les 
emplois dans la construction et d’autres postes semi-
qualifiés ne nécessitent pas de terminer l’enseignement 
secondaire (Barker et al., 2012 ; Cardoso et Verner, 2007). 
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Des recherches menées en Afrique du Sud ont constaté 
que les garçons étaient plus nombreux que les filles à 
quitter l’école de manière précoce, car le fait de gagner de 
l’argent et d’obtenir le statut d’adulte était plus attrayant 
pour eux que de rester à l’école (Hunt, 2008) ; cependant, 
à l’heure actuelle, les écarts entre les sexes se seraient 
réduits dans l’enseignement secondaire. 

L’importance de l’informalité sur le marché du travail 
contribue à donner accès aux garçons à des emplois peu 
qualifiés. Dans les communautés rurales au Pérou, près de 
trois quarts des emplois rémunérés concernent le secteur 
informel, ce qui n’est pas conforme aux obligations légales, 
telles que les restrictions concernant l’âge (voir l’Étude de 
cas nationale 3 : Pérou). Dans certains contextes, l’entrée 
relativement facile des jeunes hommes dans la vie active 
peut entraîner un laisser-aller vis-à-vis de l’éducation (Jha 
et Kelleher, 2006). Comme l’a déclaré un membre de la 
communauté interrogé dans le cadre de l’étude de cas sur 
le Koweït : 

“ De nos jours, le garçon se dit : “Je veux 
juste réussir en faisant le moins d’études, 

rejoindre l’armée ou la police et gagner 
beaucoup d’argent sans me fatiguer. 
(Membre de la communauté, Koweït)
Source : Omar (2022)

Une étude qualitative sur l’émergence de l’exploitation de 
mines de diamants artisanales au Zimbabwe, pendant la 
crise économique qui sévissait dans le pays, a révélé que 
les garçons issus de communautés rurales pauvres, d’ores 
et déjà déçus par l’éducation et son utilité limitée pour 
obtenir un emploi, avaient abandonné l’école afin de se 
lancer dans ce commerce qui leur promettait des revenus 
élevés (Mukwambo, 2021).

En 2020, l’Organisation internationale du travail (OIT) a 
estimé que 160 millions d’enfants (1 enfant sur 10 dans 
le monde) travaillaient, dont 97 millions seraient des 
garçons. Depuis 2016, les progrès dans la lutte contre 
le travail des enfants ont stagné. Entre 2016 et 2020, le 
nombre absolu d’enfants travaillant a augmenté de plus de 
8 millions. Tandis que les garçons qui travaillent sont plus 
nombreux (11 %) que les filles (8 %) (Figure 16), une fois la 
définition du travail des enfants élargie pour y inclure les 
tâches ménagères effectuées pendant 21 heures ou plus, 
l’écart entre les garçons et les filles est réduit de moitié 
(OIT, 2021). 

D’après les enquêtes EDS et MICS, et d’autres enquêtes 
menées au niveau national, dans 52 pays sur 89, 10 % ou 
plus des enfants âgés de 5 à 17 ans travaillent, ce qui inclut 
le temps passé à effectuer les tâches ménagères. Dans 
59 pays, les garçons qui travaillent sont plus nombreux 
que les filles. Dans 26 pays, au moins 10 % d’entre eux 
travaillent. C’est en Afrique subsaharienne que le travail 
des garçons est le plus élevé. En Éthiopie, 51 % des garçons 
âgés de 5 à 17 ans travaillaient tandis que, au Burkina 
Faso, au Cameroun et à Madagascar, deux cinquièmes 
ou plus des garçons de cette tranche d’âge travaillaient 
(UNICEF, 2021a).

Dans certains pays, l’écart entre les garçons et les filles 
âgés de 5 à 17 ans qui travaillent est extrêmement 
prononcé. En Éthiopie, en Haïti, au Paraguay, au Sénégal, 
aux Tonga et au Zimbabwe, la proportion de garçons qui 
travaillent est supérieure à celle des filles (Figure 17a). Aux 
Comores, en République démocratique du Congo et au 
Tchad, c’est celle des filles qui est sensiblement plus élevée 
que celle des garçons (Figure 17b).

Figure 16 : Pourcentage d’enfants âgés de 5 à 17 ans qui travaillaient en 2020, par âge et par sexe

Source des données : Organisation internationale du travail et Fonds des Nations Unies pour l’enfance (2021). Disponible sous CC BY 4.0. 
Remarques : Selon le rapport 2021 de l’OIT-UNICEF, le travail des enfants comprend les travaux que les enfants sont trop jeunes pour effectuer et/
ou les travaux qui, par leur nature ou leurs circonstances, sont susceptibles de nuire à leur santé, leur sécurité ou leur moralité. En termes plus 
techniques, le travail des enfants englobe le travail effectué par des enfants dans tous les types d’emploi, avec deux exceptions. La première 
concerne les travaux légers autorisés pour les enfants appartenant à la tranche d’âge spécifiée. La deuxième concerne les travaux qui ne sont pas 
classés parmi les pires formes de travail des enfants.
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Figure 17 : Pays dans lesquels au moins 10 % ou plus des garçons âgés de 5 à 17 ans travaillent

a. Pays dans lesquels la part de garçons qui travaillent est supérieure à celle des filles

b. Pays dans lesquels la part de filles qui travaillent est supérieure à celle des garçons

Source des données : UNICEF (2021a). Disponible sous CC BY NC 3.0 IGO
Remarques : L’indicateur sur le travail des enfants correspond au pourcentage d’enfants âgés de 5 à 17 ans qui travaillaient au moment de l’enquête. 
On considère qu’un enfant travaille dans les cas suivants : (a) les enfants âgés de 5 à 11 ans qui ont travaillé, au cours de la semaine de référence, 
au moins une heure dans une activité économique et/ou participé à des services ménagers non rémunérés pendant plus de 21 heures, (b) les 
enfants âgés de 12 à 14 ans qui ont travaillé, au cours de la semaine de référence, au moins 14 heures dans une activité économique et/ou participé 
à des services ménagers non rémunérés pendant plus de 21 heures, (c) les enfants âgés de 15 à 17 ans qui ont travaillé, au cours de la semaine de 
référence, au moins 43 heures dans une activité économique.

40

38

19

17

27

19
15

12

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

50

55

16

13

18

16

19

15

20

19

20

13

23

20

25

19

26

25

26

24

32

31

33

19

33

22

38

35

44

40

51

39

44

26

20

16

15

13

15

13

15

13

14

13

13

10

11

8

11

8

10

10

Garçons  Filles 

Po
ur

ce
nt

ag
e 

(%
) 

Ét
hi

op
ie

H
aï

ti

Bu
rk

in
a 

Fa
so

Ca
m

er
ou

n

M
ad

ag
as

ca
r

Zi
m

ba
bw

e

To
ng

a

N
ig

ér
ia

Sé
né

ga
l

Ta
nz

an
ie

Si
er

ra
 L

eo
ne

Ki
rg

hi
zs

ta
n

A
fg

ha
ni

st
an

Pa
ra

gu
ay

So
ud

an

M
al

aw
i

G
ab

on

Ki
rib

at
i

G
ui

né
e-

Bi
ss

au

M
on

go
lie

M
au

rit
an

ie

Li
bé

ria

Le
so

th
o

M
al

i

Bo
liv

ie

Pa
ki

st
an

Se
rb

ie

Pa
le

st
in

e

M
ya

nm
ar

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

Po
ur

ce
nt

ag
e 

(%
) 

39

38

41

37 34

34
32

30

32

29

29

27 25

24

26

24

23

23

23

22

23

20

22

19

19

17

19

17

19

17

21

17

20

17

17

17

17

13

16

15

15

14

15

13

14

13

14

12

12

10

32

25

Garçons  Filles 

To
go

Tc
ha

d

N
ig

er

Bu
ru

nd
i

RC
A

RD
P 

La
o

Co
m

or
es

G
ui

né
e

Bé
ni

n

Za
m

bi
e

Cô
te

 d
’Iv

oi
re

N
ép

al

G
ha

na

Sa
o 

To
m

e 
et

 P
rin

ci
pe

O
ug

an
da

Île
s 

Sa
lo

m
on

Rw
an

da

A
ng

ol
a

G
am

bi
e

Va
nu

at
u

Pé
ro

u

Co
ng

o

Vi
et

 N
am

RD
 C

on
go

Ca
m

bo
dg

e

G
uy

an
e

https://creativecommons.org/licenses/by-nc/3.0/igo/deed.fr


55Chapitre 3 – Facteurs ayant une influence sur la participation, la progression et les résultats d’apprentissage des garçons

©
 U

N
ES

CO
/J

ea
n 

H
at

em

Afin de faire face aux chocs économiques, notamment les 
derniers en date causés par la pandémie de COVID-19, les 
familles plus pauvres retirent les garçons de l’école pour 
qu’ils aillent travailler (Avezedo et al., 2021), comme l’a 
expliqué un chef d’établissement interrogé dans le cadre 
de l’étude de cas sur les Fidji : 

“ Les parents considèrent toujours 
leurs garçons comme une “source de 

revenu” et les encouragent même à faire 
de petits boulots et à travailler pendant 
les vacances pour gagner de l’argent 
de poche. Bien qu’ils voient cet exercice 
comme un symbole de maturité et de 
responsabilité, cela a des inconvénients 
pour les garçons puisque le travail scolaire 
ne les intéresse plus.  
(Chef d’établissement, Fidji) 
Source : Ali (2022)

Au Pérou, où les crises familiales – souvent dues à 
l’absence du père – sont à l’origine de difficultés 
financières, les garçons sont censés endosser le rôle de 
soutien de famille et quitter l’école pour gagner de l’argent 
(Pease et Mannarelli, 2019). Au Brésil, une étude réalisée 
en 2007 a révélé que la probabilité pour les garçons 
issus de ménages pauvres d’abandonner la scolarité à la 
suite d’une baisse soudaine du revenu familial était 46 % 
plus élevée à celle des garçons qui ne sont pas issus de 
ménages pauvres (Duryea et al., 2007). Au Malawi, chez 
les ménages vivant dans une très grande pauvreté à 
cause du VIH et du sida, les garçons et les filles doivent 
souvent endosser les rôles des adultes et les garçons plus 
âgés quittent l’école afin de travailler temporairement 

pour subvenir aux besoins de leurs familles (Jere, 2014). 
Au plus fort de la pandémie de COVID-19, les données 
d’enquêtes téléphoniques menées au Pakistan indiquent 
que la proportion de garçons travaillant en dehors de la 
maison avait augmenté de 9 % en septembre 2020 à 15 % 
en février 2021 ; par conséquent, les garçons ont eu moins 
de temps que les filles pour se consacrer à leurs études 
(Crawfurd et al., 2021).

Les normes de genre ont une influence sur le travail 
des enfants

La répartition traditionnelle des rôles entre les sexes 
concernant le travail peut avoir une influence sur 
l’implication des garçons dans l’éducation formelle. Dans 
certains pays d’Afrique australe, où les garçons sont moins 
nombreux que les filles à achever les enseignements 
primaire et secondaire, notamment au Lesotho (voir 
l’Étude de cas nationale 2 : Lesotho) et en Namibie, 
les garçons doivent quitter l’école de manière précoce 
pour garder le bétail ou émigrer en Afrique du Sud 
afin de travailler dans les mines (Jha et Kelleher, 2006 ; 
Morojele, 2013). Les cérémonies d’initiation au Lesotho 
renforcent ce passage à l’âge adulte et au monde du 
travail (Pridmore et Jere, 2011). En Éthiopie, la tradition 
veut que les garçons soient des bergers et on observe 
une corrélation négative entre la possession de bétail et la 
scolarisation des enfants, puisque le soin des animaux est 
souvent incompatible avec les emplois du temps de l’école 
(Chuta et Morrow, 2015). En Mongolie, les taux d’abandon 
scolaire des garçons issus de familles de bergers sont 
élevés depuis toujours (Steiner-Khamsi et Gerelmaa, 2008) 
et, tandis que les filles sont encouragées à aller à l’école, les 
garçons ont tendance à quitter l’école pour s’occuper du 
bétail et travailler (Stewart et al., 2021).



56 Aucun enfant laissé pour compte : rapport mondial sur le décrochage scolaire des garçons

Étude de cas nationale 2 : Lesotho 
– Les coutumes sociales ont des 
répercussions négatives sur 
l’éducation des garçons
Le Lesotho est un exemple de pays à revenu intermédiaire 
inférieur constatant un décrochage scolaire des garçons. Des 
coutumes sociales fortes, telles que la tradition des écoles 
d’initiation et de l’élevage, incitent les garçons à décrocher de 
l’éducation formelle, notamment au niveau de l’enseignement 
secondaire. Les écoles d’initiation inculquent aux garçons 
des connaissances sur « les normes sociales, les valeurs de 
la masculinité, les croyances et coutumes traditionnelles » 
(Rathebe, 2018 : 1-2). Ces initiations, qui commencent dès 
l’âge de 12 ans, marquent le passage à l’âge adulte et le fait de 
devenir un homme. 

Les garçons forment l’écrasante majorité des enfants 
en âge de suivre un enseignement secondaire qui n’ont 
jamais été à l’école

En 2018, 65 % des enfants non scolarisés âgés de 6 à 12 ans 
étaient des garçons, et 92 % des abandons scolaires du 
même groupe d’âge concernaient des garçons. Parmi les 
enfants âgés de 13 à 17 ans qui n’avaient jamais été à l’école, 
86 % étaient des garçons (Ministère de l’Éducation et de 
la Formation, 2019 : 27). Il existe une intersection entre la 
pauvreté et la ruralité qui exacerbe les désavantages subis par 
les garçons. De manière générale, le taux de scolarisation dans 
le deuxième cycle du secondaire est faible, avec 51 % de filles 
et 36 % de garçons inscrits en 2017 (ISU, 2021). L’enseignement 
secondaire est inaccessible pour de nombreuses familles 
pauvres qui n’ont pas les moyens de payer les frais de scolarité. 
Les garçons âgés de 7 à 14 ans sont moins nombreux que les 
filles du même âge à acquérir les compétences de base en 
lecture, écriture et calcul (Ministère de l’Éducation et de la 
Formation du Lesotho, 2019). En 2015-2016, 12 % des jeunes 
femmes faisaient des études supérieures, contre 8 % des 
jeunes hommes. Pourtant, les hommes sont plus nombreux 
que les femmes à pouvoir embrasser une carrière dans les 
sciences, la technologie, l’ingénierie et les mathématiques 
(STIM) (Conseil de l’Enseignement supérieur, 2016). Les jeunes 
hommes contribuent de manière disproportionnée au taux 
de criminalité élevé du Lesotho, où la plupart des délits sont 
commis par des hommes de 30 ans ou moins, et par ceux 
ayant seulement un diplôme de l’enseignement secondaire ou 
un niveau d’études inférieur (Ministère de la Justice, des Droits 
de l’homme et des Services pénitentiaires du Lesotho, 2017). 

Le décrochage scolaire des garçons est lié à un désintérêt, 
aux attentes de la famille et à la pression des pairs

L’étude de cas a constaté qu’un mauvais état de santé, le fait 
de vivre une relation amoureuse et la perception qu’ont les 
garçons d’eux-mêmes avaient une influence sur leur parcours 
scolaire. La pauvreté est également un facteur important. Un 
jeune garçon de 16 ans vivant en ville au Lesotho a déclaré : 

“ Lorsque je ne déjeune pas à l’école, cela 
m’empêche d’aimer l’école car, parfois, je 

vais en cours le ventre vide. Parfois, lorsque je 
n’ai pas les moyens de m’acheter quelque chose à 
manger ou que je n’ai pas emporté de repas, cela 
veut dire que je ne mangerai pas ce jour-là. 

La consommation de drogues et un manque d’intérêt pour 
l’enseignement contribuent également au décrochage 
scolaire. Les garçons, particulièrement dans les milieux ruraux, 
n’ont pas de modèles auxquels s’identifier et qui pourraient 
les motiver à persévérer dans l’éducation formelle ; 81 % des 
chefs de famille dans les régions rurales du Lesotho n’ont 
pas reçu d’instruction (Banque mondiale, 2015). Les parents, 
issus notamment de milieux socioéconomiques modestes, 
accordent moins d’importance à l’éducation et confient aux 
garçons des tâches et des responsabilités lourdes, comme 
parcourir de longues distances pour aller chercher l’eau, 
ce qui entraîne de l’absentéisme et laisse moins de temps 
pour étudier. Comme l’a expliqué un jeune garçon de 15 ans 
habitant dans la vallée du fleuve Senqu, 

“ Mes parents me disent d’aller chercher les 
vaches qui manquent à l’appel. Parfois, je 

rentre tard et je ne peux plus lire. 

De nombreuses familles n’ont pas les moyens d’envoyer 
leurs enfants à l’école secondaire qui n’est pas gratuite. Selon 
l’étude de cas, dans les zones urbaines, les garçons peuvent 
être encouragés par certains de leurs pairs à consommer des 
drogues alors que, dans les milieux ruraux, ceux-ci les incitent 
à abandonner l’éducation formelle pour fréquenter plutôt une 
école d’initiation. Sur ce point, un père habitant dans les hauts 
plateaux du Lesotho a apporté le témoignage suivant : 

“ Nos enfants sont forcés par leurs pairs 
à fréquenter une école d’initiation. 

Ceux qui ne sont pas circoncis subissent des 
discriminations, y compris de la part de leurs 
amis. Cela est dû au fait que la plupart des 
garçons dans notre communauté ont fréquenté 
des écoles d’initiation, ce qui explique qu’ils 
quittent l’école de manière précoce. 

Une pénurie d’écoles et un programme inapproprié 
comme obstacles

L’étude de cas a permis de constater que les communautés 
rurales ne disposaient pas de suffisamment d’écoles. Par 
conséquent, les enfants doivent souvent parcourir de longues 
distances à pied pour aller à l’école. En outre, les écoles sont 
souvent mal équipées et n’ont pas toujours accès à l’électricité. 
En ce qui concerne l’enseignement, les garçons et les parents 
ont l’impression que le programme est déconnecté de la 
réalité de leurs vies et de leurs communautés. Même lorsqu’il 
est jugé intéressant, il n’est pas toujours correctement mis 
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en œuvre. Le matériel pédagogique est inadapté et les 
enseignants ne sont souvent pas bien formés. Aussi, ils 
manquent également de compétences pour identifier les 
élèves vulnérables. Les châtiments corporels sont encore 
fréquemment utilisés par les enseignants. Un jeune garçon de 
16 ans vivant en ville au Lesotho a d’ailleurs dit : 

“ Je n’ai plus envie d’aller à l’école à cause 
des châtiments corporels. 

Les écoles d’initiation et l’élevage incitent les garçons à 
quitter le système éducatif formel

Les attentes sociales et économiques sont à l’origine du 
décrochage scolaire des garçons. Après leur passage par une 
école d’initiation, les jeunes hommes sont censés chercher 
du travail et se marier. Le moment où les rites d’initiation ont 
lieu n’est pas compatible avec le calendrier de l’éducation 
formelle. Lorsque les jeunes hommes rentrent des écoles 
d’initiation, bon nombre d’entre eux ne s’intéressent plus à 
l’éducation formelle, car elle ne correspond pas à la vision de 
la masculinité qui leur a été inculquée. Un membre du conseil 
d’administration d’une école de la vallée du fleuve Senqu a 
donné des précisions sur ce phénomène : 

“ Lorsqu’ils rentrent des écoles d’initiation, 
ils considèrent qu’ils sont des hommes 

et qu’ils ne peuvent pas retourner à l’école et 
se mélanger aux enfants... Arrivés à un certain 
âge, les garçons doivent être initiés, se marier et 
avoir des enfants ; les enfants grandissent avec 
cette idée en tête. 

Certains garçons qui retournent dans le système éducatif 
formel après l’initiation manqueraient de respect envers les 
enseignants. Une jeune fille de 16 ans habitant dans les hauts 
plateaux du Lesotho a expliqué que : 

“ Les garçons qui ont fréquenté une école 
d’initiation se comportent mal vis-à-vis 

des enseignants et ne les respectent plus. Par 
conséquent, ils ne font pas mieux que ceux qui 
n’ont pas fréquenté les écoles d’initiation. 

La plupart des garçons des zones rurales abandonnent l’école 
pour devenir des bergers, soit pour leurs propres familles qui 
pratiquent l’agriculture de subsistance ou pour de grandes 
exploitations en échange d’un salaire modeste. Les familles 
pauvres comptent sur leurs fils pour contribuer au revenu 
familial. Selon l’étude de cas, les « bons garçons » sont ceux 
que la communauté qualifie d’obéissants, de compréhensifs 
et de respectueux, donc des garçons peu sûrs d’eux et moins 
susceptibles de revendiquer leur droit à l’éducation. Un 
jeune homme de 19 ans, habitant dans les hauts plateaux du 
Lesotho, a résumé ainsi la situation : 

“ Un bon garçon est celui qui écoute ses 
parents et qui aide les autres personnes 

lorsqu’il le faut.

Le sentiment d’impunité prévaut et il n’existe pas de 
programmes, politiques et initiatives à l’échelle nationale 
qui ciblent clairement les garçons

Au Lesotho, l’accès à l’enseignement est régi par deux 
grandes lois. La loi relative à l’éducation stipule que 
l’instruction primaire est gratuite et obligatoire. La loi relative 
à la protection et au bien-être des enfants stipule que 
l’éducation est un droit humain et interdit l’exclusion due 
à une grossesse ou à la participation à un rite culturel. Elle 
protège également contre le travail abusif des enfants. Bien 
que ces lois existent, leur transgression est rarement punie. 
Les politiques éducatives au Lesotho ne reconnaissent pas 
l’existence du décrochage scolaire des garçons. La Politique 
sur l’éducation inclusive du Lesotho se concentre uniquement 
sur les apprenants en situation de handicap au lieu d’adopter 
une définition plus large de l’éducation inclusive qui pourrait 
stimuler davantage l’engagement scolaire des garçons. 
Cependant, quelques mesures générales ont été prises, 
lesquelles peuvent profiter aux garçons. Afin d’éviter que 
les apprenants issus de familles pauvres n’abandonnent la 
scolarité, le gouvernement fournit au moins deux repas par 
jour dans les écoles primaires publiques. L’éducation non 
formelle fait office d’intervention à grande échelle pour 
fournir une éducation de base à ceux qui ne peuvent pas 
accéder à l’éducation formelle. Toutefois, cela n’a pas pour 
but de ramener les enfants sur les bancs de l’école, mais 
de fournir des programmes permettant d’améliorer leurs 
compétences en lecture, écriture et calcul. Plus récemment, 
le gouvernement a lancé un programme éducatif sur 
les compétences de la vie courante et a l’intention de le 
transformer en une matière qui serait notée à l’école. 

Il est indispensable d’améliorer la base de connaissances, 
les écoles, l’application des lois et le financement

Afin de faire face aux inégalités entre les genres dans 
l’éducation aux dépens des garçons au Lesotho, l’étude de 
cas recommande la réalisation d’une étude globale afin 
d’élaborer des politiques efficaces permettant de remédier 
à ce problème. Un plus grand nombre d’écoles accessibles 
à pied par les communautés doivent être construites. Les 
écoles existantes doivent être mieux équipées. Les lois en 
vigueur protégeant le droit à l’éducation doivent être dûment 
appliquées. Enfin, les programmes d’éducation non formelle 
doivent être élargis afin de répondre aux besoins de tous. 

Source : Mosia (2022).
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Le lieu de vie comme facteur ayant 
une influence sur l’assiduité et 
l’achèvement
Outre la pauvreté, le lieu de résidence des élèves peut être 
un facteur important pour la probabilité d’achèvement 
du primaire, du premier cycle du secondaire ou du 
deuxième cycle du secondaire, notamment en Afrique 
subsaharienne. En Gambie, au Nigéria, en République 
démocratique du Congo, au Sénégal et en Sierra Leone, 

les garçons vivant dans les zones rurales sont bien moins 
susceptibles de terminer un cycle complet d’enseignement 
primaire en comparaison avec la moyenne nationale 
(Figure 18a). Dans le premier cycle du secondaire, 
plusieurs pays, dont ceux de la région Amérique latine 
et Caraïbes, enregistrent d’importantes différences entre 
la moyenne nationale des taux d’achèvement et les taux 
d’achèvement pour les garçons vivant dans les zones 
rurales (Figure 18b).

Figure 18 : Taux d’achèvement pour les garçons, par lieu de vie (zone rurale), dernière année, montrant la 
moyenne nationale
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b. Premier cycle du secondaire

c. Deuxième cycle du secondaire

Source des données : Institut de statistique de l’UNESCO. Consultée en août 2021.
Remarque : Ce graphique se base sur les données des ménages provenant de divers rapports EDS et MICS. Les données relatives à l’achèvement du 
deuxième cycle du secondaire pour les garçons vivant dans les zones rurales n’étaient pas disponibles pour Kiribati et le Suriname.
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Dans les pays d’Amérique latine et des Caraïbes, où les 
garçons s’en sortent moins bien que les filles au regard des 
taux de réussite et d’achèvement, les enfants vivant dans 
les zones rurales sont moins susceptibles d’être scolarisés 
et doivent faire face à de multiples facteurs de risque 
ayant une influence sur l’abandon scolaire, notamment la 
pauvreté, la distance qui les sépare des écoles secondaires, 
le manque de programmes adaptés et des opportunités 
professionnelles moins nombreuses qui requièrent 
un diplôme du deuxième cycle du secondaire (Jha 
et al., 2012 ; Murphy-Graham et al., 2021). Au Honduras, où 

moins de 80 garçons pour 100 filles terminent le deuxième 
cycle du secondaire, les taux de non-achèvement du 
deuxième cycle du secondaire sont deux fois plus élevés 
pour les garçons issus des milieux ruraux (62 %) par 
rapport à ceux issus des milieux urbains (32 %). Au Pérou, 
la pauvreté, le travail des enfants et la faible qualité de 
l’éducation entraînent des taux d’abandon scolaire élevés 
dans les zones rurales, en particulier pour les enfants 
issus de communautés autochtones (voir l’Étude de cas 
nationale 3 : Pérou).

Étude de cas nationale 3 : Pérou 
– Le travail fait concurrence aux 
opportunités éducatives
Le Pérou est un exemple de pays multiculturel et multilingue 
où le décrochage scolaire touche un peu plus les garçons 
que les filles. Les opportunités professionnelles font 
particulièrement concurrence à l’école et les garçons 
issus des communautés autochtones sont très exposés à 
l’abandon scolaire. 

Les garçons sont moins nombreux que les filles à terminer 
l’enseignement secondaire et les enfants autochtones sont 
particulièrement vulnérables

Au Pérou, les inégalités entre les genres émergent au niveau 
du secondaire. En 2019, 78 % des garçons avaient terminé 
l’enseignement secondaire, contre 81 % des filles (INEI, 2019). 
Au cours des dix dernières années, les écarts entre les garçons 
et les filles en matière de performance ont disparu, sauf pour 
les compétences en lecture qui sont davantage maîtrisées 
par les filles (Barr Rosso et al., 2018). Bien que les écarts 
en mathématiques se réduisent, les garçons sont encore 
avantagés (Andrade, 2016). En 2017-2018, les garçons ont 
été légèrement plus nombreux que les filles à abandonner 
l’enseignement secondaire (SIAGIE, 2019). Le Pérou 
compte 55 peuples indigènes ou autochtones et, d’après le 
recensement de 2017, 25 % de la population se considère 
comme autochtone et 16 % parle une langue autochtone 
(INEI, 2017). En 2019, 31 % des personnes parlant une langue 
autochtone étaient pauvres, contre 18 % de celles parlant 
l’espagnol (INEI, 2019). 

Les enfants autochtones ont de faibles résultats en 
lecture, tant dans les langues autochtones qu’en espagnol 
(Ministère de l’Éducation du Pérou, 2015). En 2019, 67 % des 
personnes parlant une langue autochtone avaient terminé 
l’enseignement secondaire, contre 81 % pour celles ne parlant 
pas une langue autochtone (INEI, 2019). Néanmoins, l’écart en 
matière d’accès à l’enseignement secondaire et d’achèvement 
de la scolarité entre les élèves autochtones et non 
autochtones s’est nettement réduit au cours des dernières 
années. La proportion d’élèves autochtones d’âge scolaire 

qui ne suivent pas un enseignement secondaire (10 %) est 
légèrement plus élevée que celle des élèves non autochtones 
(9 %) (ibid.). 

Pour les apprenants autochtones, les obstacles auxquels ils 
doivent faire face dans l’éducation sont accentués par les 
difficultés d’accès aux établissements scolaires et les barrières 
linguistiques (Cueto et al., 2010 ; Espinosa et Ruiz, 2017). 
L’accès aux écoles, notamment dans l’enseignement 
secondaire, est difficile et coûteux. Les adolescents doivent 
souvent se rendre dans une autre communauté ou une 
autre ville pour pouvoir poursuivre leur scolarité. Dans 
l’enseignement primaire, les cours sont dispensés aux 
enfants dans leur langue maternelle. En revanche, dans 
l’enseignement secondaire, les cours sont en espagnol. Par 
conséquent, les élèves éprouvent des difficultés lors de la 
transition et ont du mal à suivre les cours du cycle secondaire, 
ce qui a des répercussions sur leur performance scolaire et 
sur le redoublement (Espinosa et Ruiz, 2017). L’absentéisme 
des enseignants est également élevé, et il est associé à un 
faible taux de présence de ces derniers à l’école et à leur 
manque d’intérêt pour l’enseignement. D’après l’étude, les 
enseignants du secondaire, souvent originaires des villes 
ou de la région andine, ont du mal à s’adapter au nouvel 
environnement culturel et ont tendance à montrer du 
mépris, même à travers les gestes, vis-à-vis des coutumes des 
populations autochtones.

Les garçons veulent être indépendants

L’étude de cas montre que les garçons sont en décrochage 
scolaire car ils souhaitent ou doivent avoir un revenu et 
accéder aux biens de consommation. Le manque d’intérêt des 
garçons vis-à-vis de l’éducation ne les incite pas à poursuivre 
des études supérieures. Selon les dires d’un informateur 
clé, les garçons peuvent gagner beaucoup d’argent, sans 
avoir besoin de qualifications plus élevées, en travaillant 
dans les mines ou en participant au trafic de drogues. Les 
jeunes hommes sont attirés par les activités illégales car elles 
permettent de gagner rapidement de l’argent et réaffirment 
les valeurs de la masculinité, telles que la force, l’autorité et 
la compétence. En 2017, 96 % des jeunes de moins de 22 ans 
détenus dans des centres correctionnels pour jeunes étaient 
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des hommes. Seuls 10 % de ces jeunes avaient terminé un 
cycle complet de l’enseignement secondaire (Ministère 
de l’Éducation du Pérou, 2019). Dans les communautés 
autochtones d’Amazonie, les garçons cherchent souvent 
l’indépendance et l’aventure, ce qui les incite à abandonner 
la scolarité. La paternité peut également provoquer le 
décrochage scolaire. Au Pérou, le taux de grossesse des 
adolescentes s’élève à 13 %, l’un des plus élevé en Amérique 
latine ; dans les zones rurales, il atteint même 24 % (INEI, 
2017). Dans les environnements urbains et ruraux des Andes 
ainsi que parmi les populations autochtones de l’Amazonie, 
la paternité représente une expérience importante dans 
la vie des garçons. Afin de s’acquitter de leurs obligations 
liées à la paternité, ils peuvent être amenés à trouver un 
travail (Fuller, 2000, 2005, 2012, 2013). L’étude a constaté 
que le redoublement était un problème pour les garçons. 
Cependant, s’ils sont plus âgés que ce qui est considéré 
comme approprié, les jugements dont ils sont victimes les 
poussent à abandonner l’école. 

Les familles cherchent à accroître leur revenu

Les familles, indépendamment de leur milieu 
socioéconomique ou de leur région, attachent une grande 
importance à l’éducation et sont persuadées qu’elle peut 
permettre d’obtenir un meilleur travail. Toutefois, les normes 
de genre exigent des jeunes hommes issus des milieux ruraux 
qu’ils travaillent, soient productifs et gagnent de l’argent pour 
leurs familles (Rojas et al., 2017). Au Pérou, 26 % des enfants 
et des adolescents de 5 à 17 ans travaillent environ 14 heures 
par semaine. C’est le cas pour 28 % des garçons et 24 % 
des filles. Les enfants et les adolescents qui travaillent sont 
plus nombreux dans les zones rurales (INEI, 2017). Lorsque 
les familles doivent faire face à des crises, particulièrement 
l’absence du père, le fils est censé endosser le rôle de soutien 
de famille et de protecteur (Pease et al., 2019). Dans la 
division du travail au sein des communautés autochtones 
de l’Amazonie, les femmes se voient surtout confier le travail 
dans les champs et les hommes les tâches qui nécessitent de 
se déplacer davantage, telles que le travail dans la forêt, les 
mines, la construction et le transport. En général, les garçons 
aident leurs parents. Les difficultés économiques vécues par la 
famille constituent le principal motif d’abandon scolaire dans 
les zones rurales (Alcázar, 2008). Dans certains cas, les garçons 
doivent s’occuper des membres de leur famille, notamment 
de leurs jeunes frères. Souvent, dans les milieux ruraux et 
les communautés autochtones, les parents disposent d’un 
faible niveau d’études et ne peuvent pas aider leurs enfants à 
faire leurs devoirs. Les pairs auraient des opinions négatives 
sur l’alphabétisation et les études. Ils attendent des garçons 
qu’ils sachent encaisser le harcèlement pour prouver qu’ils 
sont des hommes. Le harcèlement des enfants lesbiennes, 
gays, bisexuels, transgenres, intersexes et queers (LGBTIQ) est 
très répandu dans les écoles péruviennes ; 44 % des enfants 
âgés de 12 à 17 ans interrogés l’ont subi. Cela augmente le 

risque d’abandon scolaire et de mauvais résultats (Cáceres et 
Salazar, 2013). Le harcèlement des enfants LBGTIQ peut être 
lié à un rejet de ceux qui ne se conforment pas à ce qui est 
considéré comme normal en terme de normes et attentes de 
genre (Fuller, 2001 ; Olavarría et al., 2015).

Un environnement scolaire autoritaire 

D’après les entretiens menés auprès du personnel du 
ministère de l’Éducation, le système d’enseignement 
secondaire public est caractérisé par une discipline stricte. 
Les garçons subissent souvent des violences verbales et 
physiques de la part des enseignants qui estiment que les 
garçons sont forts et doivent savoir encaisser. Les enseignants 
considèrent que les garçons sont moins disciplinés et revoient 
donc leurs attentes à la baisse quant à leur performance. 

Il n’existe pas de politiques sociales ou éducatives agissant 
sur les problèmes qui touchent spécifiquement les garçons

Depuis les années 1990, le Pérou a mis en œuvre une série 
de politiques dans le but de réduire les écarts entre les sexes 
dans l’éducation, mais les politiques sociales et éducatives 
ne reconnaissent pas les enjeux éducatifs spécifiques qui 
touchent les garçons. Cependant, certaines interventions 
permettent de lutter contre la « concurrence avec le 
monde du travail » qui semble être le principal facteur du 
décrochage scolaire des garçons. On peut notamment citer 
les programmes École à temps plein, Soutien pédagogique 
dans les écoles secondaires en milieu rural, et Horizons. Bien 
que ces programmes ne ciblent pas les garçons en particulier, 
il a été démontré qu’ils permettaient d’augmenter leurs 
opportunités d’éducation. Les trois programmes sont analysés 
en détail dans le Chapitre 3.

La mise en place de politiques et de programmes 
est nécessaire pour faire face au travail des enfants, 
au harcèlement, à la paternité des adolescents, aux 
stéréotypes de genre et à la culture des pairs

L’étude de cas recommande d’identifier les problèmes 
spécifiques au genre qui pèsent sur la performance et 
l’abandon scolaire des garçons, notamment le travail des 
enfants, le harcèlement, la paternité des adolescents, les 
stéréotypes de genre et la culture des pairs. En outre, des 
politiques éducatives et des interventions sont nécessaires 
pour prévenir le harcèlement et changer les attitudes 
négatives envers les garçons qui ne correspondent pas aux 
rôles de genre conventionnels. Il conviendra de réaliser 
des analyses supplémentaires pour évaluer l’impact 
d’interventions, telles que le programme École à temps 
plein, le programme Soutien pédagogique dans les écoles 
secondaires en milieu rural et le programme Horizons, sur 
la décision des garçons de privilégier l’éducation plutôt que 
le travail. Il faudra également étudier la manière dont elles 
peuvent être menées à plus grande échelle et reproduites. 

Source : Basé sur Fuller (2022).
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Flickr - Banque d’images de la Banque mondiale. Élèves du lycée professionnel de Sisli. Simone D. McCourtie/World Bank. Disponible sous licence CC BY-NC-ND 2.0

D’autres inégalités entravent 
l’éducation
Les garçons ne représentent pas un groupe homogène. 
Il existe une intersection entre le genre, la pauvreté et 
d’autres marqueurs de la différence et de la diversité, qui 
entraîne le risque de faibles résultats, de décrochage et 
d’abandon scolaire précoce des groupes marginalisés 
(UNESCO, 2019d). Dans de nombreux contextes, des jeunes 
qui doivent déjà faire face à des inégalités structurelles 
dans la société – migrants et réfugiés, enfants en situation 
de handicap, enfants issus de castes inférieures, telles 
que les Dalits en Inde et au Népal, minorités ethniques 
et linguistiques, enfants et jeunes LGBTIQ – se heurtent 
également à un accès compliqué à l’éducation et à des 
difficultés supplémentaires au sein des environnements 
d’apprentissage (ibid.). Alors que les recherches sur la 
manière dont ces inégalités se recoupent avec le genre 
ont été utiles pour identifier les difficultés rencontrées 
par les filles dans l’éducation (Unterhalter et al., 2020), 
une telle analyse peut également permettre de recenser 
les désavantages subis par les garçons. Des efforts plus 
importants pour collecter des données ventilées par sexe 
et des données relatives à d’autres formes de diversité 
permettront de comprendre comment les différents 
facteurs sociodémographiques impactent sur la réussite 
et l’engagement scolaire des garçons, mettant ainsi en 
évidence des inégalités spécifiques. 

Les personnes racisées, autochtones et appartenant à 
des minorités ethniques sont souvent désavantagées 
en matière de participation scolaire et d’achèvement. 
Des études sur les inégalités dans l’éducation menées 
en Australie ont révélé des taux d’abandon scolaire 
très élevés chez les jeunes Aborigènes par rapport aux 
autres jeunes (Hallett et al., 2008 ; Schwab, 2012), ainsi 
que des différences entre les sexes aux dépens des 

garçons aborigènes concernant la lecture, l’assiduité 
et l’achèvement du deuxième cycle du secondaire 
(Dean, 2019). Il faut rapidement s’atteler au problème de 
la diminution des effectifs scolaires chez les Aborigènes, 
puisque les adolescents qui abandonnent l’école sont 
davantage sujets à la dépression, au suicide et à des 
difficultés émotionnelles, sont plus susceptibles d’avoir 
des comportements à risque, comme la consommation de 
drogues et la violence, et ont plus de probabilités d’être 
incarcérés (ibid.). Aux États-Unis, les garçons, notamment 
ceux issus de groupes minoritaires, sont moins de chances 
que les filles d’obtenir un diplôme de l’enseignement 
secondaire (Robison et al., 2017). 

Une nouvelle langue d’enseignement peut avoir un impact 
négatif sur l’apprentissage. Les résultats de l’enquête 
d’évaluation de l’apprentissage, réalisée en 2019 en 
Afrique de l’Ouest dans le cadre du Programme d’analyse 
des systèmes éducatifs de la CONFEMEN (PASEC), mettent 
en évidence une importante baisse des compétences en 
lecture des élèves du Burundi à la fin de l’école primaire 
depuis 2014, et ce, malgré leur bonne performance au 
début du primaire. Cela s’explique notamment par le fait 
que les élèves sont testés dans leur langue maternelle 
(kirundi) en deuxième année, mais en français en sixième 
année. Toutefois, les résultats du test n’ayant pas été 
ventilés par sexe, des observations relatives à l’impact sur 
les compétences en lecture des garçons n’ont pas pu être 
formulées. Aux Émirats arabes unis, les garçons émiriens 
issus de ménages à plus faible revenu ont des difficultés 
avec l’utilisation grandissante de contenus en anglais dans 
les écoles, ce qui contribue à l’obtention de faibles résultats 
(voir l’Étude de cas nationale 4 : Émirats arabes unis). 
Au Pérou, les résultats en lecture des enfants autochtones 
sont plus faibles par rapport à ceux des hispanophones 
(voir l’Étude de cas nationale 3 : Pérou).

https://www.flickr.com/photos/worldbank/
https://www.flickr.com/photos/worldbank/3963469578/in/photolist-73ePqo-2fr9TLq-6j77Vg-RJFset-6jbipd-6j76LD-6j773z-6jyEfz-sxzs7Y-6dU24h-23yP7M1-2e7W11K-2fr9Tzd-ecPv1C-24YpSou-GmnM2g-6j78ht-2e7jZuV-6dUkhy-TNSsA3-2fr9U8N-FUGN6y-6jBSad-2e7jYZB-6jbi9w-rTiPpd-6jbhH5-6dQcWM-6j76XD-2ep7LMw-6jxHTH-6jCR2q-2fqpWeY-2ep7M9y-6dUmiA-6jBTS1-sQbp76-6dQckv-6jyCaP-6jxGQz-73eYUj-ecPv5N-6jxFWB-6jxFqe-73eWaL-73aXdR-6jxFu2-6jxGqk-6jbiqU-6j77JH/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/deed.fr
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Étude de cas nationale 4 : 
Émirats arabes unis – Les garçons 
issus de milieux socioéconomiques 
modestes sont vulnérables.
Les Émirats arabes unis sont un exemple de pays à revenu 
élevé constatant un décrochage scolaire des garçons. 
Les garçons émiriens, notamment ceux issus de milieux 
socioéconomiques modestes, sont plus susceptibles que 
les filles d’être marginalisés et de s’éloigner du système 
éducatif. Aux Émirats arabes unis, les Émiriens s’inscrivent 
principalement dans le système public qui est gratuit pour 
eux et non mixte à partir de la sixième année, avec l’arabe 
comme langue d’enseignement. À l’inverse, les étrangers 
choisissent pour la plupart des écoles et des universités 
privées qui sont majoritairement mixtes et dispensent les 
cours en anglais.

Les garçons émiriens ont une année scolaire de retard sur 
les filles du même âge 

Entre l’enseignement primaire et l’enseignement supérieur, 
la scolarisation des filles augmente par rapport à celle des 
garçons. Les filles suivent en moyenne 14,3 années de 
scolarité, contre 13,4 années pour les garçons (PNUD, 2019). 
Les résultats des garçons émiriens sont moins bons que ceux 
des filles, l’écart le plus important concernant la maîtrise de 
la lecture : d’après l’enquête PISA 2015, les filles de 15 ans 
ont obtenu en moyenne 50 points de plus que les garçons. 
Les jeunes hommes sont également sous-représentés dans 
l’enseignement supérieur par rapport aux filles. Au cours 
de l’année scolaire 2018-2019, 17 299 élèves étaient inscrits 
dans un cursus de licence, parmi lesquels seuls 40 % étaient 
de jeunes hommes (Ministère de l’Éducation des ÉAU, 2019). 
Le pourcentage de jeunes femmes qui fréquentent les 
universités est encore plus élevé : 77 % des émiriennes 
font des études supérieures et elles représentent 70 % de 
l’ensemble des diplômés universitaires (Conseil pour l’équilibre 
entre les genres des ÉAU, 2021). Enfin, le système éducatif 
du pays encourage les garçons à mener des carrières dans 
le secteur public, principalement dans l’armée et la police, 
qui ne nécessitent pas des niveaux d’études élevés mais qui 
permettent de percevoir des salaires relativement élevés. Ils 
ne sont donc pas encouragés à faire des études supérieures 
(Ridge et al., 2017). À ce sujet, un élève en âge de fréquenter 
l’école secondaire a déclaré : 

“ Quand j’étais petit, je connaissais 
seulement deux métiers : l’armée  

et la police. 

Le décrochage scolaire des garçons est lié à des ambitions 
scolaires et une implication de la famille plus faibles 

Les garçons ont moins d’ambitions scolaires que les filles. 

Une élève en âge de fréquenter l’école secondaire a fait la 
remarque suivante : 

“ 
Dans les écoles de garçons, rien n’est 
grave. Sécher les cours, ce n’est pas grave. 

Apporter son téléphone, ce n’est pas grave... 
Les garçons n’étudient pas autant... Ils ont plus 
d’opportunités. 

En général, les garçons ne voient pas clairement le lien entre 
l’école et le marché du travail. Les pairs et la famille exercent 
une forte influence sur les choix des garçons et des filles en 
matière d’éducation. Les jeunes hommes optent pour un 
cursus dans l’enseignement supérieur en fonction des choix 
de leurs amis. Les mères sont plus susceptibles d’encourager 
leurs fils que leurs filles à étudier à l’étranger. Selon l’étude 
de cas, l’implication des pères détermine grandement la 
réussite scolaire des garçons et des filles. Plus les milieux 
socioéconomiques sont modestes, plus les pères se 
désintéressent de l’éducation de leurs enfants. 

Des relations élève-enseignant fragiles, un environnement 
scolaire difficile, des programmes très chargés et des 
réseaux limités favorisent le décrochage scolaire

L’étude a aussi montré que les mauvaises relations entre 
les élèves et les enseignants, notamment dans les écoles 
publiques de garçons, avaient un effet négatif sur les 
ambitions et les performances scolaires de ces derniers. 
Parfois, ces relations étaient marquées par la violence. Voici 
comment l’a formulé un élève d’une école secondaire : 

“ 
Je me souviens encore des coups. En 
cinquième année, j’avais un professeur 

qui, pour une raison ou une autre, me 
détestait et qui m’a fait détester les études. 
Par contrecoup, je me suis entêté et j’ai refusé 
d’étudier. Je me souviens encore du jour où le 
professeur a apporté un câble électrique et a 
demandé à deux garçons de me tenir pendant 
qu’il me frappait les jambes avec le câble, 
jusqu’à ce que je ne puisse plus marcher.

De nombreux garçons avaient l’impression que le programme 
était très chargé et inintéressant. Ils ont exprimé le souhait 
de pouvoir choisir des cours optionnels qui les intéressaient. 
Certaines écoles ont réussi à impliquer les garçons par le biais 
d’activités extrascolaires et de clubs. La transition difficile du 
deuxième vers le troisième cycle de l’enseignement à cause 
d’un programme plus exigeant et d’un temps libre réduit, 
ainsi que l’utilisation grandissante de l’anglais comme langue 
d’enseignement, y compris pour les Émiriens, constituent 
des obstacles structurels. Des facteurs interpersonnels, 
notamment les réseaux, c’est-à-dire le lieu où vous vivez 
et les personnes que vous connaissez, ont été identifiés 
comme prédéterminants pour l’éducation et les choix de 
vie des garçons. Ils pénalisent ce qui sont issus de milieux 
socioéconomiques plus modestes.
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Il n’existe pas de programmes, politiques et initiatives à 
l’échelle nationale qui ciblent clairement les garçons

Il y a quatre politiques et stratégies relatives à l’éducation aux 
Émirats arabes unis : Abu Dhabi Economic Vision 2030 (Vision 
économique d’Abou Dhabi à l’horizon 2030), New School 
Model (Nouveau modèle scolaire), Dubai Plan 2021 (Plan 
Dubaï 2021) et Dubai Inclusive Education Policy Framework 
(Cadre politique pour une éducation inclusive de Dubaï). 
Leur but est de rendre l’éducation plus inclusive, d’améliorer 
les résultats des élèves aux évaluations internationales 
en fournissant les meilleurs services éducatifs possibles, 
d’ajouter de nouvelles matières et de faire de l’anglais 
une langue d’enseignement dans les écoles publiques. Ils 
visent aussi à mettre en place un développement social et 
humain par l’éducation en augmentant, par exemple, les 
taux de réussite ou en encourageant les femmes à accéder 
au marché du travail. Bien que les causes du décrochage 
scolaire des garçons soient sociales et structurelles, aucune 
de ces stratégies ou politiques, ni initiative connexe, ne cible 
explicitement les garçons. La seule exception concerne le 
service militaire qui a été pensé pour donner une discipline 
et une structure aux garçons, et pour contribuer à la création 
d’une identité nationale. Cependant, il peut également avoir 
un impact négatif sur les études supérieures, dans la mesure 
où les garçons ne parlent pas anglais durant leur service et 
restent en dehors de l’environnement scolaire pendant près 
de deux ans. Cela crée des obstacles supplémentaires à leur 

réintégration dans un environnement universitaire après le 
service militaire. En dehors du service militaire, seulement 
une poignée de programmes ciblés s’adressaient aux garçons, 
tels que Hands on Learning (Apprentissage par la pratique) à 
Ras al-Khaimah et quelques initiatives autour de la lecture ; ils 
étaient toutefois tous mis en œuvre à petite échelle. 

Il est nécessaire d’agir sur les facteurs familiaux, 
socioéconomiques et scolaires

Afin de réduire les écarts entre les genres dans l’éducation 
aux dépens des garçons, l’étude de cas recommande la 
prise de mesures permettant d’impliquer davantage les 
parents, particulièrement les pères, dans l’éducation de leurs 
enfants. Les garçons doivent être sensibilisés aux avantages 
des études supérieures à long terme, notamment grâce à 
l’orientation scolaire. Le potentiel du service militaire en tant 
que période permettant de ramener les jeunes émiriens sur 
le chemin de l’éducation et de la formation doit être exploré. 
Le programme actuel des Émirats arabes unis gagnerait à être 
plus flexible, en laissant aux filles et aux garçons le choix de 
leurs cours en fonction de leurs centres d’intérêt. La qualité 
de l’enseignement doit être améliorée de manière générale, 
entre autres grâce à un personnel enseignant qualifié, bien 
formé et recruté de manière adéquate. Les écoles doivent 
apporter une aide supplémentaire à leurs élèves en difficulté. 
Enfin, il faut garder une trace des notes des élèves et de leur 
assiduité, et mettre en place un suivi en cas de besoin. 

Source : Adapté de Sheikh Saud bin Saqr Al Qasimi Foundation for Policy Research (2022).
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Les enfants migrants, qui ne maîtrisent pas la langue 
d’enseignement et qui, éventuellement, doivent 
également s’adapter à une culture moins familière, 
risquent d’être laissés pour compte en classe 
(UNESCO, 2020a). L’analyse des données de l’enquête 
PISA 2018 provenant des pays de l’Union européenne a 
révélé que les résultats en lecture des enfants migrants de 
première génération étaient nettement moins bons que 
ceux de leurs camarades natifs, et que les résultats des 
garçons migrants des première et deuxième générations 
étaient moins bons en moyenne que ceux des filles 
(Commission européenne, 2021). Les enfants migrants, et 
les garçons en particulier, sont également plus sujets au 
décrochage et à l’abandon de la scolarité. Des données 
de 2019 provenant de pays européens montrent que 
24 % des jeunes hommes de 18 à 24 ans nés dans un pays 
étranger avaient abandonné de manière précoce l’école 
ou l’apprentissage, contre 20 % des filles (Commission 
européenne, 2021). En Belgique (Flandre), être un garçon, 
être issu de l’immigration et appartenir à une famille ne 
parlant pas le néerlandais sont des facteurs clés de risque 
d’absentéisme injustifié (Vlaanderen, 2020).

À l’échelle mondiale, les enfants, adolescents et jeunes 
en situation de handicap représentent 12 % de la 
population scolarisée, mais 15 % de la population non 
scolarisée (UNESCO, 2020a). Ils subissent de manière 
disproportionnée des désavantages dans l’accès à 
l’éducation dans les pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire, où plus de la moitié des 65 millions 
d’enfants en situation de handicap n’est pas scolarisée. 
Une analyse de données provenant de 49 pays a montré 
que, dans la plupart des pays, les taux d’alphabétisation 
des femmes en situation de handicap sont inférieurs à 
ceux des hommes (ISU, 2018). Cependant, une cohorte 
d’analyses de données issues des recensements de 
19 pays à faible revenu et à revenu intermédiaire5 
indique que la hausse des taux d’achèvement dans les 
enseignements primaire et secondaire pour les garçons 
en situation de handicap a été la plus lente (Male et 
Wodon, 2017). Dans 19 pays, les progrès réalisés au 
niveau des taux d’achèvement dans les enseignements 
primaire et secondaire pour les enfants en situation de 
handicap correspondaient à ceux des enfants n’étant 
pas en situation de handicap au cours des dernières 
décennies. Pour ces derniers, les taux d’achèvement dans 
l’enseignement primaire ont augmenté de 21 points 
de pourcentage pour les garçons et de 34 points de 
pourcentage pour les filles, contre 8 points de pourcentage 
pour les garçons en situation de handicap et 24 points 
de pourcentage pour les filles (ibid.). Par conséquent, 
l’écart des taux d’achèvement dans le primaire entre les 
enfants en situation de handicap et ceux qui ne le sont 
pas s’est creusé au fil du temps pour atteindre 18 points de 

5.	 Afrique du Sud 2011, Bangladesh 2011, Burkina Faso 2006, Cambodge 2008, Costa Rica 2011, Éthiopie 2007, Ghana 2010, Indonésie 2010, Kenya 2009, 
Libéria 2008, Malawi 2008, Mali 2009, Mexique 2010, Mozambique 2007, Pérou 2007, République dominicaine 2010, Soudan du Sud 2008, Viet Nam 2009 
et Zambie 2010.

pourcentage pour les garçons et 15 points de pourcentage 
pour les filles dans les pays ayant été analysés dans le 
cadre de cette étude. Des tendances similaires ont été 
observées dans l’enseignement secondaire, où l’écart 
des taux d’achèvement entre les enfants en situation de 
handicap et ceux qui ne le sont pas était de 14 points 
de pourcentage pour les garçons et de 10 points de 
pourcentage pour les filles (ibid.). Si l’on en croit les chiffres 
provenant des pays étudiés, une fois scolarisées, les filles 
en situation de handicap sont plus susceptibles que les 
garçons en situation de handicap de terminer un cycle 
complet d’enseignement, bien que les deux groupes 
soient désavantagés par rapport aux autres enfants. 

Les conflits, les situations d’urgence 
et la migration exacerbent les 
désavantages dans l’éducation
Le double fardeau des urgences humanitaires et de 
la pandémie de COVID-19 exacerbe des inégalités 
préexistantes dans l’éducation et réduit les chances pour 
de nombreux enfants et adolescents les plus vulnérables 
de poursuivre leurs études (UNESCO, 2021g). Les enfants 
affectés par des conflits et des situations d’urgence 
complexes et fragiles sur le plan politique éprouvent 
souvent des difficultés à poursuivre leurs études et à rester à 
l’école ; s’ils ne sont pas accompagnés de manière adéquate, 
ils risquent d’abandonner définitivement la scolarité.

Les garçons et les filles qui grandissent dans des contextes 
instables et touchés par des conflits sont deux fois plus 
susceptibles de ne pas être scolarisés par rapport à leurs 
pairs qui vivent dans des environnements sûrs et stables. 
En 2019, près d’un tiers des garçons (30 %) et des filles 
(31 %) en âge d’aller à l’école primaire vivaient dans des 
pays touchés par des conflits et des crises prolongées. 
Ces enfants représentent près de trois quarts des garçons 
(70 %) et des filles (74 %) en âge d’aller à l’école primaire qui 
ne sont pas scolarisés. Pour le premier cycle du secondaire, 
les enfants vivant dans des pays touchés par des conflits 
représentent plus de la moitié des enfants non scolarisés, 
plus précisément 52 % de garçons et 57 % de filles. 

Les taux de non-scolarisation pour ces jeunes augmentent 
avec les niveaux d’enseignement. Pour les garçons, 17 % 
de ceux vivant dans un contexte de conflit ne sont pas 
scolarisés dans l’enseignement primaire, 29 % dans le 
premier cycle du secondaire et 46 % dans le deuxième 
cycle du secondaire. Les répercussions d’un conflit sur 
l’éducation sont profondes. L’analyse des données d’une 
enquête menée auprès de ménages issus de pays touchés 
par des conflits a montré que les cohortes d’enfants d’âge 
scolaire durant la période de conflit avaient un niveau 
d’études plus bas qui persiste au fil du temps, indiquant 
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qu’un grand nombre de ces enfants ne sont jamais 
retournés à l’école après le conflit (ISU, 2010).

Les garçons et les filles sont affectés de différentes 
manières dans les pays touchés par des conflits, où les 
attaques directes visant les écoles et les niveaux élevés 
de violence dans les communautés créent un climat 
d’insécurité, lequel accentue la baisse du nombre de 
jeunes allant à l’école, notamment les filles (GCPEA, 2014 ; 
UNESCO et UNGEI, 2015). 

Lorsque les écoles sont inaccessibles ou fermées, les 
enfants, et particulièrement les garçons, sont plus 
susceptibles de travailler ou de s’enrôler dans des groupes 
armés (UNICEF, 2021b). Entre 2015 et 2019, au moins 
16 pays ont signalé l’existence d’un recrutement des 
enfants dans les écoles ou sur le chemin (GCPEA, 2020)6. 
Le recrutement des garçons en tant qu’enfants soldats 
nuit sur le long terme non seulement à leur bien-être 
mental et physique (Tierney et al., 2016), mais également 
à leur éducation. Les enfants soldats qui reviennent à la 
suite d’un conflit antérieur ou encore en cours éprouvent 
de grandes difficultés à réintégrer la société et l’école, 
dans la mesure où ils sont souvent mal vus et exclus 
ou considérés comme une menace (Allen et al., 2020 ; 
O’Malley, 2007 ; Rose et Greeley, 2006). Dans le nord de 
l’Iraq, des recherches récentes ont permis de constater que 
très peu de services étaient fournis aux garçons arabes 
sunnites, qui sont d’anciens soldats de Daech, pour les 
aider à se réintégrer. La poursuite de leurs études n’est pas 
une option, dans la mesure où ils ne peuvent pas revenir 
dans leurs communautés pour récupérer les documents 
requis sans craindre les représailles des milices qui s’en 
prendraient à eux physiquement (Allen et al., 2020). 

La migration volontaire peut également augmenter 
le risque pour les garçons de subir des inégalités. Par 
exemple, un récent rapport de la Commission européenne 
(2021) sur la performance des garçons dans les pays 
membres de l’Union européenne donne à penser que les 
garçons issus de ménages plus pauvres, de communautés 
rurales et de familles migrantes sont susceptibles d’être 
« doublement désavantagés » en raison de leur genre et 
de leur appartenance à un groupe marginalisé. Le rapport 
appelle à mener des recherches supplémentaires pour 
mieux comprendre l’intersectionnalité entre les inégalités 
de genre dans l’apprentissage et la participation à 
l’éducation (ibid.).

Tandis que la migration forcée rend les filles beaucoup 
plus vulnérables à l’exclusion de l’éducation, à la violence 
fondée sur le genre et au mariage précoce, les garçons 
déplacés, notamment ceux qui ne sont pas accompagnés, 
sont confrontés à des difficultés souvent ignorées 
(UNESCO, 2019d). Ils peuvent être considérés comme une 
menace, se retrouver séparés des femmes et des familles, 
et se heurter à une mobilité restreinte (ibid.). Les garçons 

6.	  Afghanistan, Burundi, Colombie, Iraq, Kenya, Nigéria, Pakistan, Philippines, République bolivarienne du Venezuela, République démocratique du Congo, 
Somalie, Soudan du Sud, Syrie, Turquie, Ukraine et Yémen.

syriens réfugiés en Jordanie ont indiqué qu’ils subissaient 
de fréquentes violences, ce qui est l’une des causes 
principales de l’abandon scolaire (Presler-Marshall, 2018). 
Une étude menée à petite échelle sur les violences 
sexuelles contre les migrants et les demandeurs d’asile 
en Grèce a révélé que 28 % des victimes ayant cherché 
à obtenir des soins étaient des hommes (Belanteri et al., 
2020). Les violences sexuelles à l’encontre des garçons 
sont également fréquentes sur la route de la Méditerranée 
centrale (Women’s Refugee Commission, 2019). Le 
problème est exacerbé par le fait que l’aide humanitaire 
déployée cible souvent les filles et les femmes, perpétuant 
ainsi des stéréotypes néfastes selon lesquels les garçons 
seraient davantage capables d’affronter les difficultés, 
seraient moins vulnérables et n’auraient pas autant besoin 
de tels services (Brun, 2017). 

Les politiques et pratiques 
scolaires peuvent contribuer aux 
désavantages subis par les garçons 
Les interrelations entre les facteurs individuels et 
interpersonnels (microsystème) et institutionnels au niveau 
de l’école (mésosytème) façonnent les tendances en 
matière de participation et d’apprentissage. Les politiques 
et stratégies mésosystémiques mises en œuvre au niveau 
de l’école peuvent avoir un impact négatif sur la réussite 
des garçons et provoquer une exclusion, particulièrement 
chez les groupes qui sont déjà désavantagés.

Le suivi précoce et la répartition en classes 
homogènes peuvent perpétuer de faibles résultats, 
notamment pour les garçons subissant des 
désavantages

Des recherches menées dans des pays à revenu élevé et à 
revenu intermédiaire semblent indiquer que la répartition 
en classes homogènes en fonction des capacités peut 
désavantager les garçons, notamment ceux issus de 
groupes minoritaires (Brind et al., 2008 ; Taylor et al., 2019). 
Le principal argument contre la répartition en classes 
homogènes est que les élèves transférés dans des 
classes où le niveau est « plus faible » peuvent davantage 
souffrir de l’influence négative de leurs pairs ainsi que 
des stéréotypes et d’une perte de confiance en eux et 
de motivation, ce qui peut les placer définitivement sur 
des trajectoires d’apprentissage inférieures (Glewwe 
et al., 2016). Aux Seychelles, petit État insulaire en 
développement, le gouvernement a redoublé d’efforts 
pour mettre fin à la répartition en classes homogènes dans 
les écoles après que l’étude d’évaluation de l’apprentissage 
du Consortium de l’Afrique australe et orientale pour le 
pilotage de la qualité dans l’éducation (SACMEQ) de 2006 
ait mis en évidence d’importants écarts entre les sexes 
dans les scores des élèves de sixième année en lecture et 
en mathématiques, ce qui concorde avec la moins bonne 
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performance des garçons aux examens nationaux (Bruns 
et al., 2019 ; Leste, 2005). Selon les recherches menées, 
l’impression partagée par les enseignants sur le fait que 
les filles sont plus disciplinées et disposent de plus de 
capacités que les garçons a favorisé leur entrée dans les 
meilleurs groupes de niveau et a biaisé la sélection, ce qui 
a entraîné une forte surreprésentation des garçons dans 
les groupes de niveau les plus faibles (Leste, 2005).

Lors de la transition vers le deuxième cycle du secondaire, 
la répartition en classes homogènes, vers la voie générale 
ou la voie professionnelle, affecte démesurément les 
garçons issus de ménages plus pauvres ou d’une minorité 
dans les pays à revenu plus élevé, pouvant ainsi limiter 
leurs futurs choix de vie (Barakat et al., 2016). D’après les 
données d’une enquête mondiale sur les établissements 
d’EFTP et leurs élèves, une mauvaise orientation 
professionnelle renforce les stéréotypes et exacerbe les 
désavantages subis. Pour les réfugiés et les jeunes en 
situation de handicap, par exemple, leurs aspirations ont 
été jugées irréalistes et inappropriées, et ils ont été orientés 
vers des voies professionnelles peu appréciées et moins 
tournées vers le marché (Alla-Mensah et al., 2021). Aux 
États-Unis, une recherche a montré que les conseillers 
d’orientation incitaient de manière disproportionnée les 
garçons d’origine mexicaine ou latino-américaine à intégrer 
des collèges communautaires et des établissements 
moins cotés (Martinez Jr. et Huerta, 2020). En Estonie, les 
programmes proposés sans une orientation adéquate 
conduisent à un manque de motivation, au décrochage et 
à l’abandon de la scolarité (Beilmann et Espenberg, 2016).

D’après les données de l’enquête PISA 2018, les garçons 
ont tendance à obtenir de meilleurs résultats lorsqu’ils 
se retrouvent dans des classes où les filles sont plus 
nombreuses (OCDE, 2019c). Il ressort des recherches 
menées dans des pays à revenu élevé que les classes 
comptant davantage de filles sont moins perturbées et 
que les garçons bénéficient de l’influence positive de 
l’attitude des filles vis-à-vis de l’apprentissage (Commission 
européenne, 2021). En revanche, si les garçons se 
retrouvent dans des classes non mixtes, cela peut avoir 
un impact négatif sur leur comportement et leurs 
résultats scolaires (ibid.). Le harcèlement, par exemple, est 
plus courant dans les écoles de garçons ou celles dans 
lesquelles ils sont majoritaires (OCDE, 2019c). 

Le redoublement n’est pas profitable à 
l’apprentissage ni à la réussite scolaire

Comme cela a été mentionné dans le Chapitre 2, le 
redoublement d’une classe est la conséquence d’un 
apprentissage insuffisant et augmente le risque de 
mauvais résultats scolaires. Le manque d’assiduité, les 
faibles résultats, notamment au cours des premières 
années, et le décrochage scolaire peuvent tous contribuer 
à des taux de redoublement plus élevés des garçons dans 
les pays où l’admission dans la classe supérieure n’est pas 
automatique (UNESCO, 2018a ; Hares et al., 2020). 

Le redoublement est une pratique qui a un impact à la 
fois sur la qualité de l’éducation et sur la progression des 
élèves à l’école. Il est non seulement coûteux et inefficace 
pour les systèmes éducatifs et les écoles (OCDE, 2020a), 
mais les redoublants qui sont plus âgés que le reste des 
élèves peuvent également perdre leur motivation et 
décrocher (Hunt, 2008). L’une des raisons de l’abandon 
scolaire donnée par les garçons à Kiribati était la honte 
ou l’embarras, car ils n’arrivaient pas à suivre le rythme 
et étaient plus âgés que le reste des élèves de la classe 
(Programme d’amélioration de l’éducation à Kiribati III, 
2018). L’analyse des données de l’enquête PISA 2018 a 
révélé que, parmi les jeunes de 15 ans qui ont participé 
à l’enquête d’évaluation de l’apprentissage, les garçons 
comme les filles ayant redoublé une classe étaient 
nettement plus susceptibles d’avoir été victimes de 
harcèlement que leurs camarades ayant été admis dans la 
classe supérieure (Lian et al., 2021).

Les résultats des évaluations de l’apprentissage PISA et 
PASEC ont confirmé que le redoublement, malgré l’opinion 
d’une partie des parents et des enseignants, ne permettait 
pas d’améliorer la performance des élèves mais pouvait, 
au contraire, avoir un effet négatif sur leur maintien dans 
l’éducation (OCDE, 2020a ; CONFEMEN, 2020). Bien que de 
nombreuses réformes visant à réduire les redoublements 
aient été mises en place dans les pays d’Afrique de l’Ouest 
participant au PASEC, 54 % des enfants arrivant jusqu’en 
dernière année ont, en moyenne, redoublé au moins une 
fois avant la fin du primaire (Le Nestour, 2020). Les coûts 
d’opportunité de la scolarité augmentant avec l’âge, le 
redoublement accroît le risque d’abandon scolaire précoce 
et définitif (Hares et al., 2020). 
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Les discriminations et l’insécurité 
dans les écoles nuisent à 
l’apprentissage et la poursuite des 
études des garçons
Les attentes et les attitudes des enseignants

Les différences de traitement au sein de la classe ont 
un impact sur la motivation et les parcours scolaires 
des élèves. Les normes de genre et les attentes sociales, 
reproduites dans les écoles et les salles de classe, peuvent 
affecter la participation, la progression et les résultats 
d’apprentissage des garçons. Les attentes des enseignants 
sont basées sur l’idée qu’ils se font de la performance 
des différents élèves et de ce qu’ils sont capables de faire 
chaque jour ou dans la durée (Rubie-Davies, 2010). Les 
normes sociales et les stéréotypes très répandus peuvent 
amener le personnel enseignant à sous-estimer les 
capacités des élèves. Bien que la plupart des travaux de 
recherche sur les attentes des enseignants ne tiennent 
pas compte du genre des élèves, il semble bien que les 
faibles attentes du personnel enseignant ont un impact 
négatif sur la participation et l’engagement des garçons 
(Jussim et Harber, 2005 ; Page et Jha, 2009), notamment 
chez ceux issus de milieux défavorisés ou de minorités, 
tels que les migrants ou les enfants en situation de 
handicap (Bešić et al., 2020). Aux États-Unis, les faits 
montrent que les attentes des enseignants influent sur 
l’achèvement des études supérieures, et les étudiants afro-
américains souffrent d’attentes systématiquement plus 
faibles de leurs professeurs (Papageorge et al., 2020). Une 
recherche expérimentale menée au Pérou a montré que le 

personnel enseignant avait des préjugés à l’encontre des 
enfants ayant un faible statut socioéconomique (Bertran 
et al., 2021). 

Il ressort des recherches menées dans des pays d’Afrique, 
d’Asie du Sud et des Caraïbes que les garçons sont souvent 
considérés comme indisciplinés et plus difficiles en 
classe que les filles (Jha et Pouezevara, 2016), et que les 
attentes du personnel enseignant à leur égard sont plus 
faibles (voir l’Étude de cas nationale 3 : Pérou). De telles 
attitudes représentent un obstacle pour les garçons ayant 
des problèmes de comportement (Beaman et al., 2006). 
D’après les études, face à des élèves présentant des 
symptômes d’un trouble du déficit de l’attention avec 
ou sans hyperactivité (TDAH), une partie du personnel 
enseignant est moins tolérante avec les garçons qu’avec 
les filles et plus susceptible d’envoyer les garçons vers un 
traitement médicamenteux (Sherman et al., 2008). Les 
attitudes négatives des enseignants vis-à-vis des élèves 
présentant un TDAH constituent un facteur de risque 
d’échec scolaire (Ewe, 2019). De mauvaises relations entre le 
personnel enseignant et les élèves ainsi qu’entre les parents 
et le personnel enseignant peuvent être à l’origine du 
décrochage scolaire (voir l’Étude de cas nationale 5 : Fidji). 

Une réserve importante est émise ici. En effet, même si 
les attentes du corps enseignant contribuent aux faibles 
résultats des garçons, les comportements dominants de 
ces derniers en classe se traduisent souvent par une plus 
grande attention à leur endroit, bien que négative. Le 
problème du manque de confiance en soi et de la visibilité 
des filles au sein des espaces d’apprentissage ne doit pas 
être ignoré (Jha et Pouezevara, 2016).
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Étude de cas nationale 5 : Fidji – Des 
garçons censés devenir de futurs 
soutiens de famille et de mauvaises 
relations entre le personnel 
enseignant, les parents et les élèves
Les Fidji sont un exemple d’un petit État insulaire en 
développement qui constate un décrochage scolaire des 
garçons. La culture et les traditions ont un impact sur leurs 
parcours scolaires, puisqu’elles exigent d’eux qu’ils deviennent 
soutiens de famille, ce qui les rend plus susceptibles de 
décrocher de l’école. 

Les garçons progressent moins à l’école

Les garçons aux Fidji sont légèrement plus touchés par le 
décrochage scolaire que les filles. En 2015, le taux de survie 
jusqu’en dernière année de l’enseignement primaire était plus 
élevé pour les filles (93 %) que pour les garçons (90 %). En 
outre, le taux de progression des filles (91 %) était supérieur 
à celui des garçons (87 %) dans l’enseignement secondaire. 
En 2010, le taux de réussite des filles (69 %) était supérieur à 
celui des garçons (66 %) lors des examens en treizième année. 
La consommation de drogues est courante chez les élèves, 
et entraîne de la violence et des comportements difficiles 
à l’école (Ministère de l’Éducation, du Patrimoine et des 
Arts, 2016). 

Les attentes de genre : des garçons censés subvenir aux 
futurs besoins de la famille

Selon l’étude de cas, la communauté aux Fidji attend des 
garçons qu’ils subviennent aux besoins de la famille, ce qui 
favorise leur décrochage scolaire. Comme l’a expliqué une 
jeune fille de 16 ans, 

“ 
Les garçons sont considérés comme 
des soutiens de famille et doivent faire 

de petits boulots pour pouvoir mettre de la 
nourriture sur la table. 

Les garçons estiment qu’ils doivent prêter main-forte à leurs 
parents et les aider sur les exploitations agricoles. Ils ont 
également plus de liberté et, de manière générale, doivent 
rendre moins de comptes que les filles, ce qui se traduit par 
plus de légèreté vis-à-vis de l’école et moins de responsabilité 
quant à leur réussite. Aux Fidji, l’environnement familial des 
élèves joue un rôle clé dans la détermination de leurs chances 
d’accéder à l’école et de progresser. Les garçons issus de 
milieux socioéconomiques plus modestes sont davantage 
susceptibles d’être en situation de décrochage scolaire. Le 
manque d’accompagnement des parents a un impact sur leur 
performance à l’école. Voici ce qu’expliquait un membre du 
comité de gestion d’une école :

“ 
Les parents ne se préoccupent pas 
vraiment de la réussite scolaire des 

garçons, puisque ces derniers vont devoir 

travailler sur les exploitations et succéder à 
leurs parents. Ils prêtent davantage attention 
aux filles de la famille, dans la mesure où elles 
vont devoir se marier et partir avec leurs maris. 
Et, si jamais quelque chose se passe mal, elles 
pourront toujours trouver un emploi et être 
autonomes. 

Les garçons doivent faire face à la pression des pairs pour 
entretenir des relations sociales la nuit, ce qui peut avoir 
des effets négatifs. La monoparentalité est un problème 
aux Fidji. Le manque d’accompagnement des parents et les 
difficultés économiques, qui touchent souvent les familles 
monoparentales, incitent les garçons à quitter l’école 
pour travailler.

De mauvaises relations entre les parents, le personnel 
enseignant et les élèves

L’étude de cas a permis de constater que les garçons aux 
Fidji étaient censés maîtriser la situation et être respectés, 
puisqu’ils seront à la tête de la famille et de la communauté. 
Toutefois, le personnel enseignant critiquerait les garçons 
devant leurs camarades, ce qui les amène à perdre confiance 
en eux et à éprouver une aversion pour l’école. Une jeune fille 
de 16 ans a déclaré : 

“ 
Les garçons sont réprimandés par le 
personnel enseignant, car ils échouent 

aux tests ou obtiennent de mauvais résultats. 
Ils sont humiliés devant la classe, ce qui les met 
dans l’embarras. Certains garçons s’en sortent 
bien, mais d’autres ont de mauvais résultats 
dans des matières comme les mathématiques. 
Certains enseignants sont compétents et ne 
blâment pas les élèves en classe, mais les 
convoquent dans leur bureau. 

En outre, les mauvaises relations entre les parents, le 
personnel enseignant et les élèves sont à l’origine des 
mauvais résultats des garçons et contribuent à leur 
décrochage scolaire. Comme l’a expliqué un membre du 
personnel enseignant, 

“ 
Les parents ne viennent presque jamais 
discuter des résultats de leurs enfants. 

Certains d’entre eux ne viennent même pas 
assister à la remise des bulletins scolaires des 
élèves. La situation devient encore plus difficile 
lorsque les enfants vivent avec des tuteurs ou 
leurs grands-parents. Parfois, plusieurs rappels 
sont envoyés aux parents et c’est seulement à 
ce moment-là qu’ils viennent à l’école.

Par ailleurs, l’enseignement et l’apprentissage axés sur les 
examens exercent une pression inutile sur les élèves, inspirant 
ainsi une peur de l’échec. 
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Il existe des politiques éducatives inclusives mais pas 
de programmes, de politiques et d’initiatives à l’échelle 
nationale qui ciblent clairement les garçons

Bien que les Fidji aient mis en place une Politique nationale en 
matière de genre en vue d’éliminer les inégalités, les pratiques 
traditionnelles et culturelles continuent de les entretenir. La 
présente étude n’a pas trouvé de politiques, programmes 
ou initiatives spécifiques qui agissent sur le décrochage 
scolaire des garçons. Plusieurs politiques et initiatives visent 
tout de même à améliorer l’accès à l’éducation pour tous 
les enfants. Par exemple, du lait gratuit pour les élèves de 
première année, le transport scolaire gratuit (notamment par 
bateau) pour 89 000 élèves et des manuels gratuits pour plus 
de 190 000 élèves en 2016. Pour le budget de 2021-2022, le 
gouvernement a prévu le financement d’une aide au transport 
pour plus de 103 000 élèves du primaire et du secondaire 
issus de familles à faible revenu (Ministère de l’Économie des 
Fidji, 2021). Il s’est également engagé à continuer de garantir 
le financement total de la scolarité de chaque enfant dans 
les enseignements primaire et secondaire (Ministère de 
l’Économie des Fidji, 2021). Les élèves se voient offrir de l’aide 
de la part des conseillers d’orientation engagés à temps plein, 
à l’échelle du district, et du personnel enseignant spécialement 
formé aux compétences de base en orientation. 

Il est nécessaire d’agir sur les facteurs culturels et 
traditionnels, familiaux, socioéconomiques et scolaires

L’étude de cas recommande d’agir sur les attentes de genre 
et les rôles de genre pour qu’ils ne représentent pas des 
obstacles à l’engagement scolaire des garçons. Tel que 
cela est énoncé dans le cadre de la Politique en matière de 
genre des Fidji, la sensibilisation à l’égalité entre les genres 
est indispensable. Des mesures doivent être mises en place 
pour impliquer davantage les parents dans l’éducation de 
leurs enfants, par exemple en renforçant le dialogue entre 
les parents et le personnel enseignant. Les familles issues 
de milieux socioéconomiques modestes doivent pouvoir 
bénéficier d’aide et de conseils. Les familles monoparentales 
doivent être soutenues pour pouvoir subvenir à leurs besoins. 
De bonnes relations enseignant-élève doivent être établies, et 
le personnel enseignant doit traiter les garçons avec respect. 
Les pratiques d’enseignement et d’apprentissage doivent 
impliquer les élèves et leur donner envie d’aller à l’école. 
Enfin, les écoles devraient instaurer un système de données 
ventilées par sexe pour réaliser un suivi des inscriptions et le 
maintien à l’école des filles et des garçons.

Source : Adapté de Ali (2022).
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La violence fondée sur le genre à 
l’école a des effets négatifs sur la 
scolarité et les résultats 
La violence fondée sur le genre à l’école, qu’elle soit 
exercée par les pairs ou le personnel scolaire, nuit 
fortement à la scolarité des enfants, souvent avec de 
graves conséquences sur l’éducation, la santé et le 
bien-être. La violence fondée sur le genre en milieu 
scolaire désigne des actes ou des menaces en rapport 
avec la violence sexuelle, physique ou psychologique 
dans les écoles et dans les environs. Cette violence 
est généralement le résultat de normes sociales 
discriminatoires et de stéréotypes de genre, et est imposée 
par des rapports de force inégaux et des inégalités plus 
larges (UNESCO et ONU Femmes, 2016). Les vulnérabilités 
et la violence subie diffèrent souvent en fonction du genre, 
y compris l’identité ou l’expression de genre perçue, et 
peuvent être à l’origine d’un absentéisme, de résultats 
d’apprentissage moins bons et même d’un abandon 
scolaire des élèves (Ginestra, 2020 ; UNESCO, 2021d). Par 
exemple, des données de l’enquête PISA-D, provenant de 
six pays à faible revenu et à revenu intermédiaire sur les 
réponses d’enfants relatives aux raisons pour lesquelles ils 
n’étaient pas scolarisés, ont révélé que les garçons étaient 
plus susceptibles que les filles de déclarer qu’ils avaient 
peur de subir des violences (OCDE, 2020a). 

La violence fondée sur le genre en milieu scolaire englobe 
la violence physique, notamment les châtiments corporels 
et les brimades, le harcèlement verbal ou sexuel, les 
attouchements non consentis, la contrainte sexuelle, les 
agressions sexuelles et le viol (UNESCO et UNGEI, 2015). La 
violence peut également avoir lieu en ligne, notamment 
dans les pays à revenu élevé où l’accès à Internet et 
aux réseaux sociaux expose les enfants au risque du 
cyberharcèlement (Ginestra, 2020). 

Violence et harcèlement des pairs

Les garçons comme les filles peuvent être les victimes 
ou les auteurs de violence et de harcèlement en milieu 
scolaire. À l’échelle mondiale, il apparaît que les filles sont 
plus susceptibles de subir différentes formes de violence 
sexuelle, tandis que les garçons sont plutôt victimes de 
violences physiques et de harcèlement (Ginestra, 2020 ; 
UNESCO et UNGEI, 2015). L’étude Young Lives menée 
en Éthiopie, en Inde, au Pérou et au Viet Nam a permis 
de constater que les garçons étaient plus exposés 
que les filles aux risques de harcèlement physique et 
verbal, et que les filles étaient plus susceptibles de subir 
différentes formes de harcèlement psychologique (Pells et 
Morrow, 2018). 

Le cyberharcèlement est un problème qui prend de 
l’ampleur. La plupart des données disponibles sur le 
sujet sont issues d’enquêtes menées dans des pays 
à revenu élevé d’Europe et d’Amérique du Nord. La 

proportion d’enfants et d’adolescents touchés par le 
cyberharcèlement est comprise entre 5 % et 21 % et, bien 
que les filles semblent plus susceptibles d’être victimes 
de cyberharcèlement que les garçons (UNESCO, 2019a), 
ces derniers ne sont toutefois pas épargnés. Dans le cadre 
d’une enquête menée auprès de 20 406 élèves de lycée 
aux États-Unis, 8 % de garçons ont indiqué être victimes 
de cyberharcèlement associé à un harcèlement scolaire 
et, parmi les jeunes s’identifiant comme LGBTIQ, 23 % ont 
indiqué subir ces deux types de harcèlement (Schneider 
et al., 2012).

Les évaluations de l’apprentissage réalisées à l’échelle 
internationale, qui se fondent sur les déclarations des 
élèves au sujet de leurs expériences vécues, fournissent 
des éléments frappants indiquant que le harcèlement 
scolaire est un phénomène observé dans le monde entier. 
L’analyse des données de l’enquête PISA 2018, provenant 
de 80 pays participants, a révélé que, en moyenne, 23 % 
des élèves avaient indiqué être victimes de harcèlement 
au moins plusieurs fois par mois et que les garçons 
avaient plus de risque d’être victimes de tous les types 
de harcèlement (OCDE, 2019b). Des données issues de 
l’Enquête mondiale réalisée en milieu scolaire sur la santé 
des élèves (GSHS) et de l’Enquête sur les comportements 
des enfants d’âge scolaire en matière de santé (HBSC), 
s’intéressant à la fois aux pays à revenu élevé et aux pays 
à faible revenu, montrent que les brimades physiques 
concernent 21 % des garçons, contre 10 % des filles 
(Ginestra, 2020). Les écarts entre les sexes en matière 
de harcèlement sont particulièrement marqués dans 
plusieurs États arabes (UNESCO et UNGEI, 2015), où de 
nombreux cas de harcèlement, de violence physique et 
de consommation de drogues, associés aux problèmes 
de discipline et de sécurité, contribueraient à la faible 
performance scolaire des garçons (voir l’Étude de cas 
nationale 1 : Koweït).

La violence en milieu scolaire peut gravement nuire 
à la santé et au bien-être des enfants et les empêcher 
d’exploiter leur pleine capacité d’apprentissage. Le 
harcèlement est à l’origine de l’augmentation de 
l’absentéisme au Brésil, aux États-Unis et au Ghana 
(Abramovay et Rua, 2005 ; Dunne et al., 2013 ; Kosciw 
et al., 2013), et constitue donc un facteur de risque 
du décrochage et de l’abandon scolaire. L’analyse des 
données de l’enquête GSHS pour le Ghana a révélé que 
les taux d’absentéisme des garçons et des filles ayant été 
victimes de harcèlement au cours du mois précédant 
l’enquête étaient largement supérieurs à ceux des enfants 
qui n’en avaient pas été victimes (Dunne et al., 2013), mais 
aussi que le fait d’avoir des réseaux d’amis permettait 
de réduire le risque d’évitement scolaire chez les élèves 
victimes de harcèlement (Psaki et al., 2017). Les données 
de l’enquête PISA 2018 ont indiqué qu’une exposition 
plus importante au harcèlement était associée à une 
performance plus faible en lecture et que, en moyenne, 
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les scores des élèves victimes de harcèlement étaient 
inférieurs de 21 points à ceux des élèves qui ne l’étaient 
pas dans les pays membres de l’OCDE (Ginestra, 2020). 
Une analyse ventilée par sexe des données de l’enquête 
TIMSS 2011 a révélé que les garçons et les filles de 
huitième année disant être victimes de harcèlement 
avaient de moins bons scores en mathématiques. En 
Jordanie, à Oman, en Palestine et en Roumanie, les garçons 
de huitième année victimes de harcèlement avaient le 
moins de chance d’acquérir les compétences de base en 
mathématiques (UNESCO et UNGEI, 2015). 

Le harcèlement scolaire touche souvent des enfants 
perçus comme différents ou défavorisés, en lien 
avec l’origine ethnique, l’appartenance ethnique ou 
religieuse, le handicap ou l’image corporelle, comme 
cela a été démontré par les enquêtes GSHS et HBSC 
(Ginestra, 2020), et les statuts de demandeur d’asile et 
de réfugié (UNESCO, 2019d). Les enfants et les jeunes 
qui sont considérés comme transgressant les normes 
de genre de la masculinité ou de la féminité sont 
particulièrement exposés au harcèlement, notamment 
au cyberharcèlement (Ginestra, 2020 ; Parkes, 2014 ; 
UNESCO, 2019a). Une enquête menée en ligne auprès de 
plus de 3 700 jeunes LGBTIQ de 11 à 19 ans, fréquentant 
des écoles du Royaume-Uni de Grande-Bretagne et 
d’Irlande du Nord, par exemple, a révélé que près de 
la moitié (45 %) d’entre eux avaient été victimes de 
harcèlement en raison de leur orientation sexuelle ou 
de leur identité de genre, et que les garçons de diverses 
orientations sexuelles, identités ou expressions de genre 
étaient trois fois plus susceptibles que les filles d’être 
victimes de harcèlement physique (Bradlow, 2017). Au 
Pérou, des étudiants d’une université de Lima présentant 
des traits perçus comme « féminins » étaient victimes de 
harcèlement et de violences, comme le montre l’Étude de 
cas sur le Pérou (Fuller, 2022). 

Un nouveau rapport de l’UNESCO révèle l’existence 
d’importantes différences à l’intersection de l’orientation 
sexuelle et du genre (UNESCO, 2021d). Des données 
provenant d’Europe et des États-Unis indiquent que, 
parmi les élèves, les garçons gays et bisexuels sont plus 
susceptibles de subir des violences que les lesbiennes et 
les hétérosexuels (ibid.). Une étude multipays en Europe 
menée auprès de jeunes transgenres de 15 à 24 ans a 
permis de constater que les garçons transgenres étaient 
davantage victimes de brimades physiques que les filles 
transgenres à l’école ou à l’université. En Serbie, 60 % des 
garçons transgenres étaient victimes de harcèlement, 
contre 35 % des filles transgenres (ibid.). À l’inverse, des 
recherches menées en Chine et au Viet Nam ont révélé 
que davantage de filles transgenres que de garçons 
transgenres disaient être victimes de harcèlement (ibid.).

Les études traitant de la violence fondée sur le genre en 
milieu scolaire se sont principalement concentrées sur les 

violences sexuelles à l’égard des filles, notamment dans les 
pays d’Afrique subsaharienne, où cette forme de violence a 
été identifiée comme un problème majeur pour l’éducation 
des filles (Parkes, 2014). Plus récemment, des enquêtes 
de prévalence nationales et multipays ont montré que de 
nombreux garçons subissaient également des violences 
sexuelles à l’école (UNESCO, 2019a). Lors d’une enquête 
sur la violence contre les enfants menée au Nigéria, 27 % 
des garçons ont indiqué que le premier acte de violence 
sexuelle qu’ils avaient subi avaient été perpétré par un 
camarade de classe ou un autre élève de l’école (ibid.). Une 
étude menée en 2014 dans cinq pays d’Asie a révélé des 
cas de violences sexuelles contre les garçons et les filles. 
En Indonésie, 12 % des garçons et des filles âgés de 12 à 
17 ans ont indiqué avoir subi des violences sexuelles au 
cours des six mois précédant l’étude (Plan International et 
ICRW, 2014). Il existe peu d’évaluations transnationales de 
l’apprentissage qui collectent des données sur les violences 
d’ordre sexuel en milieu de scolaire, ce qui entrave l’analyse 
comparative à l’échelle mondiale de leur impact sur les 
résultats scolaires. Cependant, selon l’analyse de données 
longitudinales issues de l’Étude sur l’éducation et les 
adolescents au Malawi, les garçons ayant subi des violences 
sexuelles à l’école, définies dans cette étude comme une 
agression ou un attouchement inapproprié, étaient moins 
susceptibles que leurs pairs de réussir en compréhension 
écrite dans la langue locale (chewa) et plus sujets à 
manquer l’école (Psaki et al., 2017).

Dans les situations d’urgence et de conflit, les niveaux 
élevés de violence, notamment de violence sexuelle, ont 
un impact durable sur les comportements vis-à-vis de la 
violence. Une étude de 2012 sur la violence fondée sur le 
genre en milieu scolaire au Libéria a révélé que près de la 
moitié des garçons et un tiers des filles étaient d’accord 
pour dire que la violence et les abus sexuels étaient quelque 
chose de normal dans les relations (Postmus et al. 2014).

Pratiques disciplinaires et châtiments corporels

Les pratiques disciplinaires incluent celles qui peuvent 
relever de la violence en milieu scolaire. Les pratiques qui 
privent les élèves de l’apprentissage – interdiction d’accès 
à la classe, absentéisme forcé, exclusion, suspension 
ou expulsion délibérées – ont un impact négatif sur la 
motivation des garçons pour venir à l’école, apprendre 
et progresser. Des données provenant de pays à revenu 
élevé indiquent qu’il existe des écarts entre les genres en 
termes de pratiques disciplinaires, lesquelles touchent 
particulièrement les garçons issus de groupes minoritaires. 
Une recherche a permis d’établir que les garçons afro-
américains et latino-américains aux États Unis devaient 
faire face, de manière démesurée, à des pratiques 
disciplinaires très sévères, notamment la suspension et 
l’expulsion, ce qui les exposait davantage au risque d’être 
en contact avec le système judiciaire pour mineurs, d’avoir 
de mauvais résultats et une transition difficile vers la suite 
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de leurs études (Huerta et al., 2021). L’analyse des données 
du Département d’État des États Unis au sujet des lycées 
du sud du pays a révélé que l’expulsion était fortement 
associée à l’abandon scolaire définitif pour les garçons 
(Robison et al., 2017). 

En moyenne, dans les pays membres de l’OCDE, les élèves 
considèrent que le climat disciplinaire est plus positif dans 
les écoles où plus de 60 % des élèves sont des filles et dans 
les écoles avec des effectifs équilibrés entre les sexes par 
rapport aux écoles où les garçons représentent plus de 
60 % des élèves (OCDE, 2019c). Les élèves qui ont déclaré 
que le climat disciplinaire était positif avaient de meilleurs 
scores en lecture, après avoir pris en compte le profil 
socioéconomique des élèves et des écoles (ibid.). 

Une revue de la littérature d’Afrique subsaharienne décrit 
la manière dont les enfants plus pauvres sont souvent 
punis pour des raisons qui échappent à leur contrôle, 
telles que l’impossibilité pour leurs familles de payer 
les uniformes ou d’effectuer les paiements exigés par 
les écoles, les retards causés par les engagements qu’ils 
ont à la maison ou au travail ou encore leur incapacité 
de terminer les devoirs à temps (Dunne et al., 2021). Les 
pratiques disciplinaires infligées par les enseignants sont 
souvent liées au genre, et incluent les châtiments corporels 
et un travail physique éprouvant, particulièrement pour 
les garçons. Dans de telles situations, les élèves peuvent 
préférer manquer l’école plutôt que de subir une punition 
(ibid.). Ce constat est également été mis en évidence dans 
les études de cas nationales. Voici comment l’a formulé un 
jeune garçon de 14 ans interrogé dans le cadre de l’étude 
de cas sur le Lesotho : 

“ J’ai un problème avec la manière dont 
les professeurs enseignent. Par exemple, 

notre professeur d’anglais refuse de coopérer 
avec nous ; il ne communique pas bien avec 
nous et inflige des châtiments corporels.  
– Garçon de 14 ans, Lesotho

Les garçons, notamment ceux issus de minorités ethniques 
ou en situation de handicap, sont plus susceptibles 
que leurs pairs de subir des châtiments corporels 
(Gershoff, 2017). En Inde et au Pérou, les châtiments 
corporels sont infligés pour imposer des normes de genre 
et des attentes culturelles en matière de masculinité ; 
pour « endurcir » les garçons (Pells et Morrow, 2018). Les 
châtiments corporels infligés par le personnel enseignant 
sont souvent liés au genre. L’analyse de 12 études 
nationales sur la violence contre les enfants7 dans des 
pays à faible revenu et à revenu intermédiaire a révélé 

7.	 Together for Girls a réalisé des analyses secondaires de 12 Enquêtes nationales sur la violence contre les enfants et les jeunes. Ces enquêtes,menées 
auprès de ménages représentatifs au niveau national des jeunes femmes et hommes de 13 à 24 ans, évaluent la violence vécue pendant l’enfance. Les 
pays étudiés incluaient la Colombie, la Côte d’Ivoire, El Salvador, le Honduras, le Kenya, le Lesotho, le Malawi, le Nigéria, l’Ouganda, la République-Unie 
de Tanzanie, la Zambie et le Zimbabwe.  

que les châtiments corporels dépendaient fortement 
du genre, et que, parmi le personnel enseignant, les 
hommes en infligeaient davantage aux garçons qu’aux 
filles . Tous les pays examinés dans le cadre de l’enquête, 
à l’exception du Nigéria, ont indiqué des pourcentages 
plus élevés de garçons subissant des violences physiques 
de la part des hommes du corps enseignant (Together 
for Girls, 2021). Toutefois, les dynamiques de genre liées 
aux violences exercées par les enseignants peuvent être 
complexes. Tandis que la plupart des données indiquent 
que les enseignants sont plus susceptibles de faire appel 
à la violence physique (ibid.), une étude menée à Delhi 
(Inde) a révélé que les enseignantes étaient plus enclines 
que les enseignants à punir physiquement les garçons 
afin de s’assurer de leur respect et d’asseoir leur autorité 
(Ginestra, 2020).

Les garçons issus de milieux défavorisés sont 
particulièrement exposés. La recherche Young Lives 
menée en Éthiopie, en Inde, au Pérou et au Viet Nam a 
établi que les élèves plus pauvres étaient victimes, de 
manière disproportionnée, de châtiments corporels et 
de harcèlement ; les garçons provenant de ménages plus 
pauvres manquent souvent l’école pour aller travailler, 
puis risquent de subir des châtiments corporels à leur 
retour (Pells et Morrow, 2018). En Mongolie, une recherche 
a montré que la plus forte probabilité pour les garçons 
de subir des châtiments corporels à l’école contribuait 
à leur abandon scolaire, notamment pour ceux issus de 
communautés rurales marginalisées (Hepworth, 2013). 
L’analyse associe les châtiments corporels aux taux 
élevés d’absentéisme et d’abandon scolaire (UNESCO et 
UNGEI, 2015). Dans des camps de réfugiés au Liban, 68 % 
des garçons palestiniens ayant quitté l’école ont indiqué 
que l’une des raisons était la maltraitance infligée par le 
personnel enseignant (Pereznieto et al., 2010).

Tout comme pour les filles, les garçons en situation de 
handicap courent un risque accru de subir des violences, 
surtout lorsqu’il existe une intersection entre le handicap 
et d’autres formes de marginalisation (UNESCO et 
UNGEI, 2015). Une étude qualitative, menée auprès 
d’adolescents palestiniens et syriens dans des camps 
de réfugiés en Jordanie, a constaté que les garçons 
en situation de handicap allant à l’école étaient plus 
susceptibles que les filles de subir la violence de leurs pairs 
et celle des enseignants (Odeh et al., 2021). Il convient 
toutefois de noter que l’accès à l’éducation pour les filles 
en situation de handicap était souvent plus compliqué 
en raison de problèmes de mobilité et de la peur 
d’éventuelles agressions sur le chemin de l’école (ibid.).



74 Aucun enfant laissé pour compte : rapport mondial sur le décrochage scolaire des garçons

Les relations et le soutien à 
l’apprentissage influencent 
fortement la réussite scolaire 
L’environnement immédiat d’un individu (microsystème), 
trouvant son expression dans les relations avec les 
autres, et la manière dont celles-ci interagissent avec les 
caractéristiques au niveau de l’école et de la communauté 
(mésosystème) peuvent fortement influer la réussite 
scolaire. La cohésion au sein de la famille et de la 
communauté ainsi que leur soutien, l’influence positive des 
pairs et un climat scolaire inclusif permettent de réduire le 
risque d’abandon chez les jeunes (Jha et Pouezevara, 2016 ; 
Robinson, 2013 ; Robison et al., 2017 ; Stewart, 2007). À 
l’inverse, les institutions et les réseaux sociaux peuvent 
également perpétuer des formes nocives de la masculinité 
et renforcer des comportements, au niveau des groupes 
et de l’individu, qui créent des barrières à l’engagement 
scolaire des garçons. Les parents et les pairs jouent un rôle 
essentiel dans la détermination des comportements et des 
normes de genre (Kågesten et al., 2016).

Le soutien de la famille à l’apprentissage des enfants 
dépend de la structure du ménage, des comportements 
de genre et des priorités dans les différents contextes et 
cultures. L’analyse des données de l’étude PIRLS 2016 a 
révélé d’importantes différences entre les sexes dans la 
manière dont les parents encourageaient les activités de 
lecture précoce de leurs enfants. Dans la majorité des pays 
participants, les parents étaient plus susceptibles de lire 
avec les filles qu’avec les garçons (UNESCO, 2019c). Les 
compétences en lecture des élèves de quatrième année 
étaient positivement associées à la fréquence des activités 
de lecture précoce favorisées par les parents. Cependant, 
les compétences en lecture des garçons étaient plus 
susceptibles que les filles d’être affectées par le manque de 
telles activités. En moyenne, la différence de score en lecture 
entre les garçons dont les parents leur lisaient souvent des 
livres et ceux dont les parents ne le faisaient pas était de 
64 points. Cette même différence pour les filles était de 
55 points ; soit un écart entre les sexes de 9 points (ibid.).

Des différences entre les sexes relatives au soutien de la 
famille à l’apprentissage ont été observées pendant la 
fermeture des écoles et permettent aux pays d’en tirer 
des leçons à la sortie de la pandémie de COVID-19. Les 
résultats de l’enquête téléphonique sur la COVID-19, 
menée en 2020 dans le cadre de l’Étude mondiale sur le 
genre et l’adolescence GAGE (Gender and Adolescence: 
Global Evidence), ont permis de constater des différences 
significatives entre les sexes en termes de soutien à 
l’apprentissage des familles, de temps et de possibilité de 
s’isoler pour étudier, les divergences étant importantes 
selon les contextes. Tandis que les filles au Bangladesh 
et en Éthiopie étaient moins soutenues dans leurs 
apprentissages que leurs frères, en Jordanie ce sont les 
garçons qui vivaient cette situation, ce qui correspond aux 

tendances pré-pandémiques en matière d’inégalités dans 
l’éducation (Jones et al., 2021).

Les groupes de pairs peuvent avoir une forte 
influence sur le décrochage scolaire des garçons 

Dès le début de l’adolescence, les garçons font souvent face 
à une pression considérable de la part des autres garçons, 
des parents et des enseignants pour se conformer aux 
stéréotypes masculins (Barker et al., 2020). Une fois que les 
garçons grandissent, l’acceptation des pairs peut devenir 
plus importante que la réussite scolaire et, si la culture 
masculine dominante considère qu’il est « ringard » de 
manifester de l’intérêt pour l’école, alors les garçons peuvent 
décrocher de leurs études de peur d’être moqués ou de 
perdre des amis (Reichert et Nelson, 2020 ; Vantieghem 
et al., 2014). Dans les Caraïbes, les études peuvent être 
considérées comme « féminines » et les enseignantes 
trouvent parfois qu’elles ont peu d’autorité sur les garçons 
plus âgés (Jha et Kelleher, 2006 ; Jha et Pouezevara, 2016). Si 
la réussite dans certaines matières – telles que la lecture et 
l’art – ou le fait d’avoir de bonnes capacités d’apprentissage 
ne correspondent pas aux normes et attentes masculines, 
alors les garçons peuvent les rejeter, ce qui a un impact 
négatif sur les résultats (Jha et Pouezevara, 2016). Une 
recherche menée dans des pays à revenu élevé qui 
s’inquiétaient des « mauvais résultats » des garçons, 
notamment en Australie, au Canada et au Royaume-Uni 
de Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, a révélé que 
les garçons au sein des groupes de pairs « faisaient les 
imbéciles » et avaient un comportement perturbateur et 
provocateur à l’école en tant que mécanisme de défense 
contre les stéréotypes très négatifs qu’ils adoptent (Hartley 
et Sutton, 2013 ; Heilman et al., 2017). 

Dans plusieurs pays d’Amérique latine, une culture du 
machisme, la pression des pairs et la désillusion à l’égard 
de l’éducation peuvent pousser les garçons à rejoindre des 
bandes criminelles et à abandonner la scolarité de manière 
précoce (Parkes, 2014). Une récente étude sur le genre et 
l’éducation en Jamaïque décrit la manière dont les garçons 
affirment leur masculinité en dominant les espaces publics 
au sein des communautés, des espaces où les chefs de 
bandes criminelles recrutent les nouveaux membres 
(Clarke, 2020). La violence des bandes criminelles peut 
avoir des effets dévastateurs sur les élèves, les écoles et 
les systèmes éducatifs (GCPEA, 2020). Dans le Triangle 
Nord de l’Amérique centrale (El Salvador, Guatemala et 
Honduras) et au Brésil, il apparaît que les affrontements 
armés, les frontières tracées par les bandes criminelles et le 
recrutement forcé empêchent les élèves, particulièrement 
les garçons, d’aller à l’école (ibid.). La violence de ces 
bandes met non seulement les élèves et les enseignants 
en danger, mais affecte également les résultats 
d’apprentissage et le niveau d’études. Les scores des élèves 
exposés aux affrontements liés à la drogue dans les favelas 
(quartiers informels) de Rio de Janeiro étaient moins bons, 
dans un contexte de fermetures d’écoles et d’absentéisme 
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élevé des élèves et du personnel enseignant (Monteiro 
et Rocha, 2017). Dans certains quartiers touchés par 
la violence des bandes criminelles à El Salvador et au 
Honduras, près de la moitié des enfants ne vont pas à 
l’école (Conseil norvégien pour les réfugiés, 2019).

Dans d’autres contextes, les groupes de pairs peuvent 
avoir une influence positive et contribuer à atténuer les 
facteurs qui ont un impact négatif sur la réussite scolaire. 
Par exemple, une recherche menée auprès de garçons 
afro-caribéens au Royaume-Uni de Grande-Bretagne et 
d’Irlande du Nord ayant de brillants résultats a révélé que 
les amitiés, les frères et sœurs, ainsi qu’un fort sentiment 
de soutien communautaire et familial renforçaient la 
résilience des garçons face aux faibles attentes et aux 
stéréotypes, et aidaient à créer des groupes de pairs 
favorisant la réussite scolaire (Robinson, 2013). 

Les mentors et les modèles ont une influence 
positive sur l’engagement des garçons et l’égalité 
des genres de manière plus générale

L’attachement positif à un adulte qui compte, un modèle 
ou un mentor peut être utile pour remédier au manque 
de motivation et d’engagement scolaire des garçons. 
Des études ont montré que l’attachement à un membre 
du personnel enseignant était associé à une bonne 
motivation (Biggs et Tang, 2011 ; Cha, 2020) et à de 
meilleurs résultats scolaires (Ramsdal et al., 2013). Une 
recherche menée au Malawi et au Zimbabwe a indiqué 
que l’encouragement et le soutien émotionnel de la part 
des mentors et des responsables de clubs permettaient 
d’atténuer l’isolement et l’anxiété des garçons, de leur 
redonner confiance et de les motiver pour apprendre, 
améliorant ainsi leur participation aux activités scolaires 
(Chitiyo et al., 2008 ; Jere, 2012). 

Une revue systématique des recherches sur les relations 
entre le personnel enseignant et les élèves a permis de 
constater que de bonnes relations entre le personnel 
enseignant et les élèves en situation de handicap 
représentaient un facteur de protection contre le 
décrochage scolaire (Ewe, 2019). Selon une recherche 
menée auprès d’enfants du primaire dans un camp de 
réfugiés au Kenya, le fait d’encourager un sentiment 
d’appartenance dans les écoles pourrait améliorer 
la motivation des élèves et leur maintien à l’école, 
notamment chez les garçons qui sont moins motivés 
que les filles (Cha, 2020). En Nouvelle-Zélande, une 
enquête représentative sur le plan national, menée auprès 
d’élèves du secondaire pour identifier les facteurs qui 
soutiennent les minorités sexuelles et de genre, a révélé 
que les attentes de réussite du personnel enseignant et le 
sentiment d’appartenance à une école avaient des effets 
positifs sur la réussite scolaire (Fenaughty et al., 2019). 

Enfin, les opportunités d’être en relation avec des modèles 
(par exemple, des membres de la famille, des enseignants, 
des membres de la communauté, des éducateurs sportifs) 
qui défendent des idées et des comportements non 

stéréotypés peuvent encourager les garçons à remettre 
en question les normes de genre existantes, et à adopter 
des attitudes et comportements plus positifs à l’égard de 
l’égalité des genres (Stewart et al., 2021).

L’impact négatif de la pandémie 
de COVID-19 sur l’éducation des 
garçons
La fermeture des écoles va probablement exacerber 
les écarts d’apprentissage...

Au plus fort de la pandémie de COVID-19 en 2020, 
l’UNESCO (2020c) a estimé que près de 1,6 milliard d’élèves 
dans plus de 190 pays étaient touchés par la fermeture des 
écoles. Les écarts en matière d’apprentissage qui existaient 
déjà avant la pandémie vont probablement se creuser à 
cause de la crise, renforcés par des normes de genre très 
répandues et ne touchant pas de la même manière les 
garçons et les filles. Une recherche menée dans des pays 
à faible revenu et à revenu intermédiaire indique que les 
exigences pesant sur les filles et les garçons en matière 
de tâches ménagères, notamment dans les familles les 
plus pauvres, rendaient difficile l’apprentissage à distance 
(UNESCO, 2021g). Le temps passé à la maison par les filles 
ayant augmenté, la charge des tâches ménagères s’est 
souvent alourdie pour elles, comme cela a été mis en 
évidence dans plusieurs pays, notamment au Bangladesh, 
en Équateur, en Éthiopie, au Niger, au Pakistan et en 
Sierra Leone (ibid.), alors que la participation des garçons 
a souvent été limitée par le fait qu’ils devaient trouver 
un travail rémunéré pour apporter leur contribution au 
revenu familial (ibid.). 

En Afrique subsaharienne, à cause de la fracture 
numérique entre les genres, les filles sont plus susceptibles 
de ne pas posséder d’appareils connectés et sont souvent 
confrontées à de plus grandes difficultés pour accéder à 
l’apprentissage à distance (Amaro et al., 2020). Toutefois, 
le décrochage scolaire des garçons est également un 
problème. Selon une enquête menée en ligne auprès de 
jeunes vivant dans cinq pays membres de la Communauté 
de développement de l’Afrique australe (SADC) – Lesotho, 
Malawi, Madagascar, Zambie et Zimbabwe –, bien 
que plus de filles que de garçons aient indiqué avoir 
rencontré des problèmes pour accéder à l’apprentissage 
à distance pendant la fermeture des écoles, une plus 
grande proportion de filles a déclaré qu’elles continuaient 
leurs études malgré les difficultés (78 %), par rapport aux 
garçons (59 %), ce qui montre un engagement plus faible 
de ces derniers (MIET Africa, 2021 ; UNESCO, 2022). Au 
Royaume-Uni de Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, 
l’engagement plus faible des garçons dans la lecture va 
probablement avoir un impact supplémentaire sur les 
faibles capacités en lecture constatées avant la pandémie 
(voir l’Encadré 4).

Au Pakistan, une évaluation en deux parties sur les 
mathématiques réalisée par téléphone auprès d’enfants 
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inscrits dans des écoles privées peu coûteuses et des 
écoles reposant sur un partenariat public-privé, d’abord 
en septembre 2020 puis en février 2021, a révélé que les 
garçons étaient touchés par des pertes d’apprentissage, 
contrairement aux filles, ce qui est probablement dû au 
fait que les filles avaient passé plus de temps à étudier 
(UNESCO, 2021g), tandis que les garçons travaillaient en 
dehors du foyer (Crawfurd et al., 2021).

... et exposer les jeunes au risque d’abandon scolaire 
définitif...

Une estimation fondée sur 180 pays et territoires a indiqué 
qu’environ 24 millions d’apprenants de l’enseignement 
préprimaire à l’enseignement supérieur risquaient de 
ne pas reprendre leur scolarité ou leurs études en 2020 
après la réouverture des écoles (UNESCO, 2020c). Parmi 
ces apprenants, 12,8 millions (53 %) étaient de jeunes 
hommes et des garçons (ibid.). Dans certains pays, les 
garçons issus de milieux socioéconomiques plus modestes 
peuvent être forcés d’abandonner l’école pour aider leurs 
familles, à cause de la baisse ou la perte de revenu due à 
la pandémie, éprouvant ainsi des difficultés à y retourner 
(OCDE, 2020b). 

Au Cambodge, une enquête auprès de plus de 
7 600 élèves et aidants, dans des districts où le risque 
d’abandon scolaire est élevé, a révélé que le pourcentage 
de risque d’abandon scolaire des garçons était supérieur 
de deux points à celui des filles, mais aussi que les enfants 
issus de familles dirigées par des hommes avaient un 
risque d’abandon supérieur de 5 % à celui des enfants 
issus de familles dirigées par des femmes. Le risque était 
accru dans les familles ne parlant pas le khmer et dont les 
membres n’avaient pas reçu d’éducation (UNESCO, 2022). 
Selon l’enquête téléphonique sur la COVID-19 menée dans 

le cadre de l’étude GAGE, le risque d’abandon scolaire 
à cause de la fermeture des écoles était plus élevé pour 
les garçons en Jordanie, mais pas en Palestine (Jones et 
al., 2021) ; avant la pandémie, les taux d’abandon scolaire 
des garçons dans le deuxième cycle du secondaire étaient 
déjà élevés dans ces deux pays. De tels exemples mettent 
en évidence l’importance de comprendre les influences 
réciproques des contextes sociopolitiques et des résultats 
scolaires selon le sexe lorsqu’il s’agit de limiter les effets de 
la COVID-19 (UNESCO, 2022 ; UNESCO, 2021g). 

... laissant les jeunes sans éducation, ni formation ou 
emploi

En raison du nombre élevé de jeunes sans emploi – 
un problème croissant à l’échelle mondiale avant la 
pandémie –, les jeunes ayant interrompu leurs études 
sont désavantagés lorsqu’ils essaient d’entrer dans la 
vie active. Au début de la crise de la COVID-19, dans les 
pays membres de l’OCDE, la proportion des jeunes âgés 
de 15 à 29 ans non scolarisés, sans emploi ni formation a 
augmenté à la fin de l’année 2020 pour atteindre 12 % : 
cela représente 2,9 millions de jeunes de plus que l’année 
précédente (OCDE, 2021b). 

Les confinements et la fermeture des écoles, des 
établissements d’enseignement supérieur et des 
entreprises proposant de l’apprentissage ont eu des 
répercussions sur des millions d’étudiants de l’EFTP. Les 
étudiants sont confrontés à des formations pratiques 
limitées ou inexistantes, des tuteurs ayant peu de 
connaissances ou d’expérience dans l’enseignement à 
distance, un faible accès aux contenus numériques et 
une connexion Internet mauvaise ou chère (Alla‑Mensah 
et al., 2021). Les données disponibles indiquent que 
les mesures de confinement ont des répercussions 

ENCADRÉ 
4

Face à la crise de la COVID-19, les garçons accusent un retard dans les 
programmes et en lecture

Au Royaume-Uni de Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, une étude réalisée par la National Foundation for Educational 
Research (Fondation nationale pour la recherche en éducation), avec la participation de près de 3 000 chefs d’établissement 
et enseignants de 2 200 écoles primaires et secondaires de toute l’Angleterre, a révélé que, dans la majorité des écoles, le 
personnel enseignant avait traité moins de 70 % du programme en juillet 2020. Il a été estimé que, en moyenne, les élèves 
avaient accusé un retard d’apprentissage de trois mois. Tandis que, dans la plupart des cas, aucun écart significatif entre les 
sexes n’a été observé, plus de 20 % des membres du personnel enseignant ont indiqué que les garçons avaient pris plus de 
retard que les filles (Sharp et al., 2020). Une enquête du National Literacy Trust a constaté que les garçons, dont les résultats 
en lecture sont moins bons en moyenne, étaient moins susceptibles que les filles de lire pour le plaisir et que cet écart dans 
le plaisir de la lecture avait plus que quintuplé : l’écart de 2 points de pourcentage au début de l’année 2020 est passé à 
12 points de pourcentage pendant le confinement. Trois filles sur cinq (60 %) ont déclaré qu’elles avaient aimé lire pendant 
le confinement ; elles étaient 49 % avant le confinement. Seuls 49 % des garçons ont déclaré avoir aimé lire pendant la 
pandémie, contre 47 % avant le confinement. La situation n’a donc pas beaucoup changé pour eux. Le rapport suggère que 
les livres audio pourraient être un moyen de redonner le goût des histoires aux garçons, puisque c’était le seul format qui 
semblait davantage leur plaire par rapport aux filles (Clark et Picton, 2020).
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démesurées sur les jeunes défavorisés, notamment ceux 
vivant dans la pauvreté. En Europe du Nord, où l’EFTP 
est bien établi dans le parcours scolaire des garçons 
et des jeunes hommes, les jeunes défavorisés ont eu 
davantage de difficultés à accéder à des alternatives en 
ligne et leurs apprentissages ont été les plus bouleversés 
(Avis et al., 2021). Les apprentissages dans les économies 
informelles des pays d’Amérique latine et d’Afrique ont 
également été très perturbés, entraînant la perte du 
revenu, du logement et de la sécurité de l’emploi (ibid.).

Malheureusement, la plupart des données de recherche 
sur les répercussions de la pandémie de COVID-19 sur les 
jeunes plus âgés dans l’enseignement post-secondaire, 
la formation ou l’apprentissage ne sont pas ventilées par 
sexe, limitant ainsi l’approfondissement de l’analyse et 
de la compréhension des dimensions liées au genre de 
l’impact de la pandémie sur leurs parcours scolaires.

Une chance pour reconstruire en mieux

La révision actuelle des systèmes éducatifs constitue une 
occasion unique de mieux les reconstruire et de les rendre 
transformateurs du genre et résilients face à de futures 
crises. Comme l’a montré le rapport de l’UNESCO intitulé 
« Quand les écoles ferment : les effets liés au genre des 
fermetures d’écoles dues à la COVID-19 », des solutions 
d’apprentissage à distance sans technologie et de basse 
technologie seront nécessaires, afin de permettre aux 
écoles de fournir un soutien psychosocial et de réaliser 
un suivi de la participation à l’apprentissage grâce à des 
données ventilées par sexe (UNESCO, 2021g). 

Conclusion
La pauvreté et le besoin ou l’envie de travailler font 
partie des facteurs structurels qui ont une influence sur 
le décrochage et l’abandon scolaire des garçons. Les 
normes sociales et les stéréotypes de genre, exprimés 
aux niveaux de la famille et de la communauté, peuvent 
pousser les garçons à exercer certains métiers et, par 
conséquent, à abandonner l’école de manière précoce. Au 
niveau institutionnel, les faibles attentes et les préjugés 
des enseignants, la répartition en classes homogènes 
en fonction des capacités et le redoublement sont des 
facteurs de démotivation pour les garçons, lesquels ont 
des répercussions négatives sur les résultats scolaires et le 
maintien à l’école. Les environnements scolaires autoritaires, 
une discipline très sévère et la peur de subir des violences 
peuvent également contribuer à l’absentéisme et pousser 
les garçons à abandonner l’école. Au niveau interpersonnel, 
le soutien de la famille, ou son absence, et la pression des 
pairs ont une influence sur la rétention et la performance 
scolaire des garçons. 

Dans les cas où il est possible d’identifier des difficultés 
spécifiques aux garçons ou subies de manière 
disproportionnée, une approche plus globale de l’équité 
peut être requise pour répondre aux besoins des filles 
et des garçons, et s’assurer que ces derniers ne sont pas 
oubliés (Hensels et al., 2016). Tout comme pour les filles, 
les garçons issus de groupes marginalisés et vulnérables 
sont désavantagés de manière démesurée en termes de 
résultats scolaires. Les contextes au niveau macro, tels que 
les conflits, les crises humanitaires et l’actuelle pandémie de 
COVID-19, l’instabilité économique et un environnement 
juridique et politique dégradé, exacerbent les inégalités et 
les difficultés pour garantir que tous les garçons (et toutes 
les filles) bénéficient d’une éducation inclusive et de qualité.
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Messages clés
La prise de mesures pour agir sur le décrochage scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation 
n’implique pas un jeu à somme nulle pour les filles. Aider les garçons ne signifie pas que les filles seront pénalisées, et 
inversement. Cela est bénéfique à la fois pour les filles et les garçons, et pour la société dans son ensemble. 

Bien que le décrochage scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation soient évidents dans 
certains contextes, il existe peu de programmes et initiatives visant à lutter contre ce phénomène. Les politiques au niveau 
du système et spécifiques au genre visant à résoudre ce problème sont encore plus rares. Les politiques mises en place 
concernent principalement les pays à revenu élevé.

Les pays à faible revenu ou à revenu intermédiaire sont peu nombreux à avoir mis en place des politiques spécifiques 
permettant d’améliorer la situation des garçons en matière de scolarisation et d’achèvement de la scolarité dans 
l’enseignement primaire ou secondaire, même dans les pays où les inégalités sont très importantes à l’égard des garçons.

L’examen des politiques montre que les options choisies pour agir sur le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation incluent les mesures suivantes : réduire le coût de la scolarité, améliorer les infrastructures 
scolaires, améliorer l’accès et la qualité de l’enseignement préprimaire, fournir des cours de remise à niveau et une 
éducation non formelle pour favoriser le retour à l’école, éviter la répartition en classes homogènes et la non-mixité, 
améliorer la qualité du personnel enseignant et son recrutement, les programmes et la pédagogie, interdire les châtiments 
corporels et lutter contre la violence fondée sur le genre.

Rares sont les politiques, programmes ou initiatives qui agissent sur les désavantages intersectionnels, tels que l’isolement, 
la richesse, le handicap, l’origine ethnique, la langue, la migration, le déplacement, l’incarcération, la religion, l’orientation 
sexuelle, l’identité et l’expression de genre.

Les politiques et les programmes à plusieurs niveaux visant à comprendre et traiter les facteurs ayant une influence sur le 
décrochage scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation à tous les niveaux (individu, famille, 
pairs, communauté, écoles, État et société) semblent être les plus efficaces. La collaboration entre les différents secteurs et 
parties prenantes, y compris les jeunes, peut garantir une approche éclairée et globale. 

Les programmes prometteurs sont ceux qui s’adressent aux plus jeunes, c’est-à-dire à des enfants qui n’ont pas encore 
atteint l’âge où l’on intériorise les normes sociales et de genre. Ils examinent d’un œil critique les stéréotypes de genre, 
défont les constructions traditionnelles de la masculinité et insistent sur les bénéfices d’une masculinité qui respecte l’égalité 
des genres. 

Les programmes prometteurs sont ceux qui développent les compétences sociales et émotionnelles des garçons. Ils 
permettent de s’assurer qu’ils n’abandonnent pas l’école en réduisant les comportements à risque et en renforçant les liens 
avec les pairs. 

Les programmes spécialement adaptés aux garçons et qui agissent sur la violence fondée sur le genre ont porté leurs fruits. 
Les approches communautaires se sont également avérées efficaces dans la prévention de la violence et la promotion de 
l’apprentissage pour les garçons. 

Les programmes qui mettent à contribution les parents en leur fournissant du matériel de lecture et qui les encouragent à 
lire à leurs enfants peuvent améliorer les compétences d’alphabétisation des garçons. La fréquentation de modèles et de 
mentors masculins peut également permettre de déconstruire les stéréotypes et motiver davantage les garçons à apprendre.

Les approches globales à l’échelle des établissements peuvent favoriser des environnements scolaires inclusifs, répondre 
aux besoins de tous les apprenants et se révéler particulièrement efficaces pour changer les normes de genre néfastes.

Dans les cas où les garçons sont désavantagés ou en décrochage scolaire, les programmes visant à améliorer les possibilités 
éducatives pour tous ont eu un effet plus positif pour les garçons que pour les filles ou ont montré qu’ils pouvaient améliorer 
la situation des garçons. Les interventions ciblant directement les garçons pourraient être plus efficaces si elles agissaient sur 
les difficultés qui leur sont propres et se concentraient sur ceux qui sont marginalisés. 

Les données rigoureuses sur l’efficacité des politiques, programmes et initiatives travaillant sur le décrochage scolaire des 
garçons et les préjudices qu’ils encourent dans l’éducation sont encore peu nombreuses, et notamment celles en lien avec 
l’intersectionnalité.
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Mesures mises en place 
par les gouvernements
et partenaires
Tandis que les politiques et les programmes des 
gouvernements et des partenaires visant à améliorer 
les opportunités pour l’éducation des filles ont été bien 
documentés (voir, par exemple, Unterhalter, 2014a, 2014b), 
les initiatives régionales et nationales pour faire face 
aux inégalités entre les genres aux dépens des garçons 
en matière de résultats scolaires sont plus rares ; les 
programmes internationaux manquent encore plus. Cela 
fait une quinzaine d’années seulement que les principaux 
organismes donateurs admettent que les garçons accusent 
un retard dans de nombreux pays (selon Ridge et al., 2017). 

Au début des années 2000, certains pays à revenu élevé 
ont élaboré des politiques éducatives pertinentes et un 
certain nombre d’initiatives ont été lancées pour faire face 
aux désavantages subis par les garçons dans l’éducation, 
notamment dans les Caraïbes (Cobbet et Younger, 2012), 
où une série d’initiatives et de programmes a été mise 
en œuvre pour agir sur le décrochage scolaire et les 
comportements à risque des garçons (Ridge et al., 
2017). Toutefois, dans l’ensemble, la volonté politique 
de comprendre les préjudices subis par les garçons dans 
l’éducation n’est pas suffisante, malgré des données de 
plus en plus nombreuses pointant leurs moins bons 
résultats (UNESCO, 2019g).

Cette section permettra de mieux comprendre les actions 
qui fonctionnent pour faire face au décrochage scolaire 
des garçons et aux désavantages qu’ils subissent dans 
l’éducation. Elle examine les programmes et les initiatives 

8.	 Arménie, Bangladesh, Bhoutan, Colombie, Croatie, Finlande, Gambie, Honduras, Irlande, Jamaïque, Jordanie, Mongolie, Myanmar, Namibie, 
Nouvelle‑Zélande, Philippines, Rwanda, Suède et Suriname.

qui peuvent être considérés comme de bonnes pratiques 
ou des pratiques prometteuses. Les initiatives et les 
programmes analysés ici s’intéressent à une ou plusieurs 
dimensions du modèle écologique de Bronfenbrenner 
(voir l’introduction) ou ciblent des groupes spécifiques 
de garçons et de jeunes hommes, et des situations 
spécifiques, telles que les situations d’urgence. Un certain 
nombre de programmes, d’initiatives et de politiques 
présentés ici traitent plus d’une dimension du modèle. 
Les programmes agissent souvent sur le macrosystème, 
le mésosystème et le microsystème sous la forme d’une 
intervention stratégique (voir l’Encadré 5). 

Un examen des politiques est à la base de cette section. 
Des documents provenant de pays sélectionnés ont été 
examinés, résumés et utilisés pour élaborer un tableau de 
bord des mesures clés (voir Tableau 2). Bien que l’examen 
se soit concentré sur les politiques ciblant surtout les 
garçons, des mesures plus globales ont également été 
prises en compte, en particulier sur le genre et l’inclusion. 
Pour la réalisation de cet examen, dix-neuf pays8 ont été 
choisis sur la base de critères incluant des indicateurs 
clés sur les désavantages subis par les garçons et des 
recherches fiables signalant ceux qui concernent les 
environnements d’apprentissage en particulier, tels que la 
violence en milieu scolaire. Ces pays ont été sélectionnés 
pour assurer la représentativité des régions et des niveaux 
de revenu. Outre les 19 pays, d’autres exemples précis et 
pertinents ont été ajoutés.

Programmes et initiatives agissant 
au niveau de l’individu 
L’image que les garçons ont d’eux-mêmes, formée 
notamment par leur identité masculine, leurs attentes 
et leurs aspirations, a une grande influence sur la 
participation, la progression et les résultats d’apprentissage 
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Les interventions sont particulièrement prometteuses lorsqu’elles 
agissent à tous niveaux

Parmi les programmes, initiatives et politiques décrits, plusieurs agissent à tous les niveaux du modèle de Bronfenbrenner 
(individu, famille, pairs, communauté, école, État et société) pour garantir leur efficacité. Un essai contrôlé randomisé 
a montré que le projet Good School Toolkit, mis en place dans les écoles primaires en Ouganda, permettait de 
considérablement réduire les châtiments corporels infligés à l’école en prenant des mesures à l’égard de la culture 
organisationnelle des écoles, en améliorant la relation entre le personnel enseignant et les élèves et en travaillant en étroite 
collaboration avec les parents et les responsables communautaires, afin d’initier un changement (Devries et al. 2015 ; 
Kyegombe et al., 2017). Le programme a été particulièrement efficace. En effet, en deux ans, le risque pour les élèves de 
subir la violence physique de la part du personnel enseignant a baissé de 42 % et celui de subir la violence physique des 
pairs a baissé de 40 % (Devries et al., 2015). Bien que la violence ait baissé à la fois pour les filles et les garçons, les données 
semblent indiquer que l’effet a été plus important pour les garçons (Raising Voices, 2020). En Colombie, le programme 
Aulas En Paz (Salles de classe en paix), qui associe un programme scolaire spécial et des ateliers avec les groupes de pairs 
et les parents, a permis de réduire les comportements violents et les cas de harcèlement (Mejía et Chaux, 2017). Couronné 
de succès, le programme Nos droits, nos vies, notre avenir (O3), qui a permis d’accompagner 28 millions d’apprenants en 
2020, a entamé une nouvelle phase. Entre 2021 et 2025, le programme Nos droits, nos vies, notre avenir PLUS (O3 PLUS) 
sera mis en œuvre en Afrique du Sud, au Kenya, en Namibie, en Ouganda, au Rwanda, en République-Unie de Tanzanie, en 
Zambie et au Zimbabwe. L’objectif du programme est de garantir des résultats positifs en matière de santé, d’éducation et 
d’égalité des genres chez les jeunes hommes et femmes dans les établissements de l’enseignement supérieur en réduisant 
les infections par le VIH, la violence fondée sur le genre et les grossesses non désirées. Plus de 250 000 étudiants recevront 
une éducation complète à la sexualité (ECS), des dépistages du VIH seront réalisés auprès de plus de 150 000 étudiants 
grâce à des programmes mobiles et de proximité, et plus de 5 000 élèves seront formés pour devenir conseillers auprès de 
leurs pairs et fournir des informations sur la santé et les droits sexuels et reproductifs. Le programme est prometteur car il 
reconnaît clairement que le fait d’aider les jeunes hommes à comprendre et à agir sur les normes et les pratiques masculines 
nocives, les questions de consentement et les relations de genre respectueuses peut conduire à des relations plus 
équitables et des vies plus saines. Les actions du programme agissent à plusieurs niveaux : le renforcement institutionnel, la 
santé et le bien-être des étudiants, et des campus sûrs et inclusifs. Le programme a été élaboré sur la base des conclusions 
et des recommandations d’une enquête de référence (UNESCO, 2021b-c).

dans leur éducation. D’importants efforts ont été fournis 
au cours des dernières années par des acteurs du 
développement et des ONG afin de changer les attitudes et 
l’image que les filles et les femmes ont d’elles-mêmes, mais 
les initiatives incluant les garçons et les hommes ont été 
beaucoup moins nombreuses (Molyneux, 2020). Toutefois, 
le nombre de programmes intervenant auprès des garçons 
et des jeunes hommes sur la question des normes de 
genre a augmenté au cours des dernières années. Étant 
entendu que l’adolescence est une période très importante 
pour la formation de l’identité de genre et l’adhésion 
aux normes de genre, Marcus et al. (2018) ont réalisé un 
examen systématique de ce type de programmes dans des 
pays à faible revenu et à revenu intermédiaire, et constaté 
dans l’ensemble un impact positif sur l’égalité des genres. 
L’examen réalisé dans le cadre du présent rapport tend à 
confirmer cette conclusion. 

Les programmes transformateurs du genre sont 
plus efficaces au plus jeune âge

Un certain nombre de programmes et d’initiatives ont été 
mis en œuvre, ou le sont actuellement, afin de remédier 
aux limites éventuellement imposées aux garçons et aux 

jeunes hommes par des normes de genre masculines 
strictes. La Global Boyhood Initiative est un nouveau 
partenariat aux États-Unis regroupant Promundo, 
la Fondation Kering, Plan International et d’autres 
partenaires. Elle accompagne les garçons âgés de 4 à 
13 ans pour qu’ils puissent échanger de manière saine à 
propos de leurs émotions, accepter les autres et établir 
des liens, se dresser contre le harcèlement et les inégalités 
et les dénoncer, et se défaire des stéréotypes de genre. 
L’initiative associe recherches, campagnes publiques 
et programmes, notamment des actions reposant sur 
des informations factuelles, des outils et des ressources 
pédagogiques. L’initiative peut être transformatrice du 
genre dans la mesure où elle démarre dès le plus jeune 
âge. Les enfants intériorisent très tôt les normes de 
genre et, plus ils grandissent, plus il devient difficile de 
modifier les attitudes et les comportements (IRCW, 2020). 
L’initiative a publié un rapport sur les garçons des États-
Unis d’Amérique, The State of America’s Boys Report (Reichert 
et Nelson, 2020), mais aussi un rapport sur la manière 
dont la masculinité était présentée dans les programmes 
télévisés populaires en 2020 et une enquête nationale 
sur une masculinité saine pendant la crise de la COVID-19 
(Fondation Kering et Promundo, 2021). 
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Les programmes efficaces sur les stéréotypes de 
genre examinent d’un œil critique les masculinités

Les programmes scolaires efficaces qui agissent sur 
les stéréotypes de genre ont permis d’encourager les 
jeunes hommes à examiner d’un œil critique les normes 
sociales et les inégalités de genre ainsi que la violence 
fondée sur le genre (Stewart et al., 2021). Certains de ces 
programmes axent principalement leurs efforts sur le 
démantèlement des constructions traditionnelles de la 
masculinité, les coûts engendrés par les formes restrictives 
de la masculinité et les bénéfices d’une masculinité qui 
respecte l’égalité des genres. Le programme Breaking 
the Man Code met en place des ateliers expérimentaux 
de deux heures pendant lesquels des adolescents 
examinent les risques associés aux normes négatives de 
la masculinité et essaient de rompre avec celles-ci. Les 
actions mises en œuvre par l’initiative sociale australienne 
Tomorrow Man visent à encourager les garçons à parler 
de leurs émotions afin d’accroître leur résilience, gagner 
en assurance et renforcer les liens entre pairs. Tomorrow 
Man met également en œuvre un programme long pour 
les adolescents, comprenant six modules pour développer 
leur intelligence émotionnelle et leurs propres versions 
de la masculinité (Tomorrow Man, 2021). L’ONG Instituto 
WËM a lancé le projet WËM Joven en 2012 au Costa Rica 
dans le but d’apporter un soutien émotionnel aux jeunes 
hommes et de les aider à construire des modèles positifs 
de masculinité. Des groupes de discussion se penchent 
sur des sujets tels que la gestion de la colère, la violence, 
les relations avec les autres hommes, la famille et les 
relations de couple, la communication, le machisme et la 
paternité (Cordero, 2019). En 2015, plusieurs personnes 
participant au projet ont lancé la campagne Soy Cero 
Machista pour amener les adolescents à s’interroger sur 
la culture traditionnelle du machisme latino-américain, au 
sein de laquelle les hommes mesurent leur masculinité en 
fonction de leur capacité à endosser un rôle social hyper-
masculin, hyper-hétérosexuel et dominant, en évitant 
d’être sensible et efféminé (Crichlow, 2014 ; Ellis, 2018). 
Dans le cadre de cette campagne, les adolescents ont 
créé un « machomètre » permettant de mesurer les idées 
machistes des adolescents costariciens (Cordero, 2019). 

Pendant 25 ans, MAVA (Men Against Violence and 
Abuse) a sensibilisé des milliers de jeunes hommes, 
dans les écoles, collèges et communautés en Inde, à la 
santé sexuelle et à l’égalité des genres, en déconstruisant 
les normes et stéréotypes négatifs sur la masculinité, 
en rappelant que la discrimination fondée sur le genre 
touche de la même manière les hommes et les femmes 
et en donnant des moyens aux hommes de faire partie 
des solutions. MAVA travaille avec 700 mentors pour les 
jeunes par le biais d’ateliers interactifs, du théâtre de 
rue, des chansons populaires, des festivals du film et des 
réseaux sociaux, en collaborant avec des collèges, des 
universités, des groupes de femmes, des associations 
rassemblant des citoyens ordinaires et des militants de 

la santé. Le gouvernement indien a estimé que leurs 
actions faisaient partie des meilleures pratiques de 
gouvernance du pays (MAVA, 2021 ; UNESCO, 2021f). 
En 2002, Promundo a élaboré le Programme H pour 
impliquer les jeunes hommes dans le changement des 
normes violentes et injustes liées à la masculinité grâce au 
dialogue, à des réunions participatives et à une réflexion 
critique. Depuis lors, 9 pays ont reproduit ce programme 
et 36 pays l’ont adapté. Quatorze évaluations d’impact, 
réalisées en Bosnie‑Herzégovine, au Brésil, au Chili, en 
Croatie, aux États-Unis, en Éthiopie, en Inde, au Kosovo, 
en Namibie, au Rwanda, en Serbie et au Viet Nam, ont 
montré que le programme avait eu des effets positifs sur 
les comportements de genre des hommes dans la plupart 
des contextes (Doyle et Wallace, 2021). En s’inspirant du 
succès du Programme H, Promundo a lancé en 2007 le 
Programme D qui promeut le respect de la diversité 
sexuelle et incite les adolescents à mener une réflexion 
critique sur l’homophobie (Promundo, 2020).

Certains programmes se concentrent sur les compétences 
sociales et émotionnelles des garçons. Le programme 
Becoming a Man, mis en œuvre par Youth Guidance à 
Chicago (États-Unis), permet d’aider les jeunes hommes 
à affronter des situations difficiles qui peuvent être à 
l’origine de violences, et à développer les compétences 
sociales et émotionnelles dont ils ont besoin pour 
réussir. Des conseillers organisent des réunions avec des 
groupes de jeunes hommes à l’école lorsqu’ils n’ont pas 
cours. En 2015-2016, 48 écoles de Chicago ont accueilli 
le programme, accompagnant ainsi plus de 2 500 jeunes 
hommes de la septième à la douzième année (Lansing et 
Rapoport, 2016). Deux essais contrôlés randomisés ont 
montré que le programme avait permis de réduire les 
arrestations pour crimes violents de 50 % et d’améliorer 
les taux d’obtention d’un diplôme du secondaire de 
19 % pour les jeunes hommes (Heller et al., 2015). 
Le programme Connect with Respect est un outil 
pédagogique destiné à aider les enseignants. Il s’appuie 
sur la littérature scientifique traitant de la prévention 
de la violence, des normes de genre et de l’expérience 
programmatique des interventions en milieu scolaire 
(Cahill et al., 2016). La boîte à outils du programme inclut 
un outil d’apprentissage destiné aux enseignants afin 
qu’ils puissent acquérir leurs propres connaissances et 
se familiariser avec des thématiques connexes, ainsi 
que plus de 30 activités d’apprentissage qu’ils peuvent 
utiliser pour améliorer les connaissances, les compétences 
et les attitudes positives des élèves. Conçues pour les 
élèves du premier cycle du secondaire, les activités 
peuvent être intégrées à différentes matières, telles 
que l’alphabétisation, les sciences sociales, l’éducation 
civique et à la citoyenneté, la santé, les compétences de 
la vie courante et l’éducation à la sexualité. Initialement 
élaboré par une équipe de l’Université de Melbourne 
pour être utilisé dans la région de l’Asie-Pacifique, l’outil 
pédagogique a été adapté pour être appliqué en Afrique 
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australe et de l’Est (Cahill et Romei, 2019). Les résultats 
d’une étude pilote réalisée dans des écoles en Eswatini, 
en République-Unie de Tanzanie, en Thaïlande, au Timor-
Leste et en Zambie montrent que le programme peut avoir 
un impact positif sur les compétences relationnelles des 
garçons et des filles : 77 % des élèves ont déclaré que leurs 
compétences relationnelles s’étaient améliorées ; après la 
mise en œuvre du programme, un changement positif de 
comportement était notable chez les filles plus que chez 
les garçons, car elles étaient plus enclines à demander 
de l’aide. Dans le but d’améliorer les résultats pour les 
garçons, les enseignants ont recommandé de mettre en 
place une approche réactive en matière de genre pour 
inciter les garçons à promouvoir des normes de genre plus 
équitables et à remettre en cause des notions nocives de la 
masculinité (Cahill et al., 2022). 

D’autres programmes et initiatives concentrent 
principalement leurs efforts sur la promotion plus large 
de l’égalité des genres. Le Projet Khel, en Inde, sensibilise 
les enfants âgés de 8 à 18 ans, notamment les garçons, 
à l’égalité des genres et à des sujets tels que la violence 
fondée sur le genre, le mariage d’enfants et la santé 
reproductive. Le projet a été élaboré afin d’augmenter la 
confiance en soi et de développer les compétences des 
élèves en matière de prise de décision. Des « éducateurs 
de jeu » spécialement formés impliquent les enfants grâce 
à des jeux adaptés à leur âge, notamment des activités 
pour simuler des situations de la vie réelle suivies de 
discussions. Le projet est mené dans divers contextes : 
écoles publiques et privées, programmes parascolaires, 
foyers, bidonvilles et écoles rurales dans la région de 
Lucknow (UNESCO, 2021f).

Ces programmes sont efficaces ou prometteurs 
pour maintenir l’engagement des garçons et des 
jeunes hommes dans l’éducation, en réduisant les 
comportements à risque et en renforçant les liens 
avec les pairs. Le fait d’agir sur leur compréhension de 
l’individu et des normes sociales nocives de la masculinité 
permet de leur offrir des opportunités de contribuer à 
l’égalité des genres. Pour l’élaboration des politiques, 

des leçons peuvent être tirées des programmes non 
gouvernementaux à grande échelle qui se sont avérés 
efficaces pour lutter contre les conflits personnels et 
la violence en milieu scolaire, et inciter les hommes et 
les garçons à remettre en cause les masculinités et les 
attitudes de genre négatives.

Des programmes spécialement adaptés aux garçons 
agissant sur la violence fondée sur le genre portent 
leurs fruits 

Il existe plusieurs programmes de sensibilisation à la 
violence fondée sur le genre qui ciblent les garçons. La 
Young Men Initiative, mise en œuvre par CARE entre 2013 
et 2016 en Albanie, en Bosnie-Herzégovine, au Kosovo et 
en Serbie, a offert une formation en compétences de vie 
transformatrices du genre pour favoriser des modes de 
vie sains, non violents et respectant l’égalité des genres 
chez les élèves de sexe masculin. Une évaluation du projet 
a révélé que les garçons participaient davantage aux 
tâches ménagères, adoptaient des comportements moins 
violents et avaient de meilleures interactions avec les 
filles et les garçons marginalisés. Les participants étaient 
également prêts à promouvoir l’égalité des genres (CARE 
International, 2016). Le Centre international de recherche 
sur les femmes et le Futures Without Violence Group 
ont adapté le programme Coaching Boys into Men au 
contexte indien. Le programme appelé « Parivartan » 
(Transformation) a réuni des entraîneurs de cricket et des 
mentors dans les écoles et la communauté de Bombay 
(Inde) pour apprendre aux garçons comment faire face 
aux agressions, prévenir la violence et les discours de 
haine et promouvoir le respect (UNESCO, 2021f), et ce, 
grâce à la formation de 26 entraîneurs et 16 mentors. Une 
évaluation du programme a montré que les participants 
avaient développé des attitudes de genre positives. 
Certains garçons sont devenus beaucoup moins favorables 
aux violences physiques infligées aux filles. Malgré 
des améliorations quant à l’intention d’intervenir, le 
comportement passif des témoins n’a pas changé. Toutefois, 
la violence entre pairs a diminué et les participants ont 
également indiqué une baisse des violences sexuelles. 

https://www.flickr.com/photos/worldbank/
https://www.flickr.com/photos/worldbank/4700434964/in/photolist-8cwx8j-8ctPGp-8aiJGH-8cwyBo-8cwRW1-8amYVd-8ctETV-8ctudv-8aiJTR-8aiJ7a-8amZwQ-88B8n1-8aiHWa-8amXy9-8cwrQm-88B8fo-88xT9r-88xTFn-88xTTt-8cwA5G-8cwJHq-8ctJfr-8cwQQs-8ct8WR-8ctiTH-8cwLA7-8aiJf8-8ctanM-8cwVwu-8ctKRT-8ctLXc-88B83Y-8ctB2g-8cwXAh-8cx3Pu-8cwTdq-8cwBY3-88xTNX-8cwvUj-8ct5VK-8ct1UV-8cxbNd-8cwoDY-88B89m-8cwUFd-8aiKok-8ctmfM-8ctNsR-8ctsSz-8amZm7/
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Le programme a été reproduit dans l’ensemble du pays 
(Das et al., 2012). Ces programmes ont non seulement le 
potentiel de réduire les violences à l’égard des filles, mais 
aussi à l’égard des garçons, augmentant ainsi les chances 
de tous de réussir à l’école. Ils peuvent également avoir un 
effet au niveau des pairs, dans la mesure où les nouveaux 
comportements appris par les participants peuvent avoir 
une influence positive sur leurs camarades.

Peu de pays disposent de programmes permettant 
d’améliorer les compétences en lecture des garçons

Dans certains contextes, certains garçons pensent que les 
hommes et les garçons ne lisent pas ou que la lecture est 
une activité pour les femmes. Toutefois, parmi les pays où les 
écarts de compétences en lecture sont importants, très peu 
ont mis en œuvre des programmes visant à améliorer celles 
des garçons (UNESCO, 2018a). L’initiative Premier League 
Reading Stars (PLRS) est un programme implémenté en 
Angleterre par le National Literacy Trust en coopération 
avec la Premier League. Il fait appel à des grands noms 
du football auxquels les enfants peuvent s’identifier pour 
inciter les garçons et les filles qui s’intéressent au football 
à lire et à améliorer leurs compétences en lecture. Sous la 
direction du personnel enseignant et des bibliothécaires 
scolaires, des stars du football partagent leur passion 
pour la lecture pendant 10 semaines (Wood et al., 2016). 
Le programme cible les enfants ayant un faible niveau 
d’études et peu d’engagement en lecture et en écriture ; 
80 % des participants sont des garçons âgés de 9 à 13 ans. 
Des recherches ayant montré que les résultats en lecture 
des enfants bénéficiant de repas scolaires gratuits étaient 
moins satisfaisants que ceux de leurs pairs, le programme 
cible les écoles où les effectifs incluent un grand nombre de 
ces enfants (Pabion, 2014). Une évaluation d’impact a révélé 
que le programme avait permis aux enfants y participant de 
gagner en assurance en matière de lecture. Le programme 
PLRS a également eu un impact significatif sur l’autonomie 
et les compétences en lecture. Il a permis d’augmenter la 
fréquence de lecture et d’améliorer nettement la capacité 
de lecture : le score standardisé en lecture a augmenté 
de 3,7 points. Lorsque des hommes sont intervenus dans 
le cadre du programme, les résultats des élèves étaient 
meilleurs, mais le genre était également fortement associé 
à l’intérêt manifesté pour le football (Wood et al., 2016). 
Pendant la pandémie de COVID-19, un Festival de lecture 
PLRS a été organisé en ligne, lors duquel des auteurs de 
livres pour enfants ont animé des ateliers, lu leurs livres 
et répondu aux questions des élèves (National Literacy 
Trust, 2021). Les programmes tels que PLRS sont efficaces 
car ils déconstruisent les stéréotypes selon lesquels la 
lecture ne serait pas une activité de garçon ou d’homme.

La transmission d’informations sur les avantages de 
l’éducation peut augmenter le nombre d’années de 
scolarité

La transmission d’informations sur les bénéfices de 
l’éducation est une intervention prometteuse du côté de 
la demande. Les taux d’achèvement de l’enseignement 
secondaire en République dominicaine sont faibles. 
Dans le cadre d’une expérience, des informations sur les 
bénéfices liés aux années de scolarité supplémentaires ont 
été transmises à des garçons en huitième année, issus de 
ménages pauvres et sélectionnés de manière aléatoire. 
Les garçons qui ont eu accès à ces informations étaient 
4 % plus susceptibles d’être scolarisés l’année suivante et, 
quatre ans plus tard ; l’étude a constaté que les garçons 
ayant eu accès à ces informations faisaient en moyenne 
0,2 année de scolarité supplémentaire (Jensen, 2010). 
En 2015-2016, un groupe de chercheurs s’est associé au 
ministère de l’Éducation péruvien afin de mettre en œuvre 
une évaluation randomisée de l’impact de la transmission 
d’informations sur les bénéfices de l’éducation par le biais 
d’une série de vidéos et d’applications pour tablette. Les 
taux d’abandon scolaire ont été réduits de 19 % tant dans 
les milieux ruraux et qu’urbains, un résultat dû en grande 
partie aux changements de comportement des garçons 
(IPA, 2018). 

Programmes et initiatives agissant 
au niveau de la famille
Au niveau de la famille, les normes sociales et de genre, les 
attentes et les aspirations, le soutien des parents ou des 
aidants en matière d’éducation, de même que la taille, la 
composition, le statut socioéconomique et le lieu de vie du 
ménage ont un impact sur l’éducation des garçons. Cette 
revue a identifié relativement peu de programmes qui 
agissaient au niveau de la famille. 

Les programmes impliquent les parents pour 
améliorer les compétences en lecture des garçons

Les garçons marginalisés ont rarement accès à des 
modèles masculins auxquels s’identifier et qui peuvent les 
aider à devenir des lecteurs (UNESCO, 2018a). En Suède, 
le programme Las for mey, Pappa (Lis-moi quelque 
chose, papa) cible les pères, pour l’essentiel des immigrés 
membres de syndicats locaux, car il a été constaté qu’ils 
ne lisaient pas suffisamment et n’aidaient donc pas 
leurs enfants à lire. Les syndicats locaux organisent des 
« Journées des pères », pendant lesquelles un auteur 
de la classe ouvrière lit son livre et un spécialiste du 
développement de l’enfant explique aux pères comment 
ils peuvent aider leurs enfants à améliorer leurs habitudes 
de lecture (OCDE, 2012b). 

Les recherches montrent que les supports de lecture 
sont plus efficaces lorsque les parents de jeunes enfants 
auxquels ils sont destinés sont également encouragés 
à lire régulièrement avec leurs enfants. La lecture pour 



85Chapitre 4 – Mesures mises en place par les gouvernements et les partenaires

le plaisir dès le plus jeune âge a des effets durables sur 
les compétences en lecture des enfants, quel que soit 
leur genre (OCDE, 2018, 2012b). Au Royaume-Uni de 
Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, le programme 
Bookstart fournit des supports de lecture gratuits aux 
parents de bébés pendant les examens médicaux et 
aux parents d’enfants de trois ans dans les crèches et 
les écoles maternelles ; 95 % des enfants du pays du 
groupe d’âge cible reçoivent ce matériel de lecture. Des 
supports bilingues ont été élaborés pour les parents 
issus de l’immigration. Les études ont montré que les 
élèves ayant participé au projet avaient obtenu de 
meilleurs scores aux tests de lecture, notamment à l’âge 
de 7 ans (EU Read, 2021 ; OCDE, 2012b). En Allemagne, le 
programme Lesestart (Commencer à lire) collabore avec 
des librairies locales et des pédiatres afin de distribuer 
des livres et des guides de lecture aux parents d’enfants 
âgés de 1 à 3 ans. Une évaluation a montré que 62 % 
des parents qui avaient reçu les supports de la part 
des pédiatres lisaient davantage à leurs enfants et que 
72 % des librairies participantes avaient fait l’acquisition 
de nouveaux livres pour les enfants âgés de 1 à 3 ans 
(Lesestart, 2021 ; OCDE, 2015). Bien que ces programmes 
ne ciblent pas spécifiquement les garçons, ils répondent 
à leurs besoins. En Angleterre (Royaume-Uni de Grande-
Bretagne et d’Irlande du Nord), deux tiers de l’écart entre 
les sexes en lecture dans l’enseignement primaire peuvent 
être attribués au fait que les garçons entrent à l’école en 
ayant déjà des compétences linguistiques inférieures aux 
attentes et une plus faible capacité d’attention (Moss et 
Washbrook, 2016). 

Des programmes de mentorat et de prévention de la 
violence impliquent les parents et les responsables 
communautaires

Les programmes de mentorat et de prévention de la 
violence peuvent permettre de s’assurer que les garçons 
et les jeunes hommes n’abandonnent pas la scolarité, 
puisqu’ils agissent non seulement au niveau des parents 
et de la famille, mais aussi du contexte communautaire 
au sens large. En 2019, le British Council a lancé le 
programme Boys’ Can Mentoring avec le soutien de 
la Grace & Staff Community Development Foundation 
en Jamaïque. Le programme, établi sur une période de 
trois ans, est mis en œuvre dans 15 écoles, réunissant 
des jeunes accompagnés, des mentors, des membres du 
personnel enseignant et des parents pour travailler sur 
l’évolution professionnelle, l’intelligence émotionnelle, 
le développement du leadership et de la confiance, la 
gestion des conflits, la communication et les compétences 
de résolution de problèmes. Les mentors sont censés 
encourager les jeunes hommes à rester à l’école et les 
aider à développer des relations et des modes de vie plus 
sains (British Council, 2019). Le projet Positive Pathways, 
2020-2025, mis en œuvre en Jamaïque par Democracy 
International et financé par l’Agence des États-Unis pour 

le développement international (USAID), a été élaboré 
dans le but d’aider les familles à prévenir la violence 
juvénile et de développer des alternatives pour les jeunes 
vulnérables. Le projet cible les communautés, les parents 
et les familles par le biais de programmes de sécurité dans 
les écoles et d’interventions portant sur les compétences 
parentales (USAID, 2020a). Le projet aide les jeunes qui 
risquent de tomber dans la criminalité à développer une 
résilience émotionnelle, acquérir des compétences de 
la vie courante et saisir des opportunités économiques 
(Democracy International, 2020). En 2021, 26 responsables 
communautaires ont bénéficié d’une formation en 
ligne en sciences sociales et comportementales pour la 
prévention de la violence (Jamaica Observer, 2021). 

Programmes et initiatives agissant 
au niveau des pairs
Les pairs ont une influence sur la participation, la 
progression et les résultats d’apprentissage des 
garçons à travers leurs attentes et les normes de genre 
prédominantes qu’ils représentent ainsi qu’à travers 
les systèmes de soutien social et les réseaux formels et 
informels, tels que les associations sportives et les bandes 
criminelles. 

Les programmes et les initiatives reconnaissent qu’il 
faut impliquer les garçons et les jeunes hommes 
pour réduire la violence en milieu scolaire

Un consensus grandissant se dégage autour de la 
nécessité d’impliquer les garçons et les jeunes hommes 
pour prévenir la violence fondée sur le genre en milieu 
scolaire. Un examen systématique des interventions 
menées auprès d’hommes pour prévenir la violence 
fondée sur le genre a identifié trois stratégies 
prometteuses : l’éducation de groupe ; les campagnes 
numériques et de sensibilisation des communautés ; et les 
programmes offrant des services (Barker et al., 2007). 

Certains programmes reposent sur les échanges entre 
pairs. Le Programme H (voir la section sur l’individu) a 
été adapté au contexte des États-Unis avec le programme 
Manhood 2.0, qui fait appel à l’éducation de groupe, au 
jeu de rôle et aux discussions entre pairs pour remettre 
en cause les normes nocives liées à la masculinité. Il 
permet de sensibiliser les jeunes hommes âgés de 15 à 
24 ans à la santé sexuelle et reproductive, et vise à réduire 
la violence dans les fréquentations et le harcèlement 
fondé sur l’orientation sexuelle et l’identité de genre. Une 
évaluation du programme à Washington a montré que les 
participants avaient acquis une meilleure compréhension 
de la santé sexuelle et reproductive (Promundo, 2019). 
Doter les garçons et les hommes de connaissances sur 
la santé sexuelle et reproductive peut également être 
un moyen de garantir aux femmes des grossesses et des 
maternités plus sûres (Kato-Wallace et al., 2016). 
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Certains programmes et initiatives font appel à des 
pairs en tant que modèles ou agents du changement. 
L’objectif du programme Yes I Do est de mettre un 
terme aux normes sociales et de genre discriminatoires 
profondément enracinées dans l’État plurinational de 
Bolivie, en Éthiopie, en Indonésie, au Kenya, au Malawi, 
au Mozambique, au Pakistan, au Pérou et en Zambie. 
Le programme est mis en œuvre par Plan International 
Pays-Bas, Amref Health Africa, Rutgers, Choice for Youth 
and Sexuality et le Royal Tropical Institute aux côtés de 
divers partenaires locaux. Il est financé par le ministère 
des Affaires étrangères des Pays-Bas. L’objectif de ce 
programme est de mobiliser les filles et les garçons 
en tant qu’acteurs du changement et de faire mieux 
connaître les besoins des jeunes en matière de santé 
sexuelle et reproductive (UNESCO, 2019d). L’intervention 
Champions of Change (CoC) fait partie du programme. 
Elle établit des groupes de jeunes gens au niveau de la 
communauté, en portant surtout l’attention sur l’estime 
de soi, la sensibilisation aux droits, la puissance collective 
et l’autonomisation économique des filles. Dans le cadre 
de cette initiative qui reconnaît que les garçons et les 
hommes jouent un rôle important dans la lutte contre 
les discriminations et les inégalités fondées sur le genre, 
les garçons apprennent comment ne pas contribuer aux 
inégalités de genre, comment les normes masculines 
peuvent les restreindre et comment ils peuvent favoriser 
l’égalité des genres. Les filles et les garçons échangent 
leurs points de vue sur le genre et travaillent ensemble 
à la transformation sociale de leurs communautés. CoC 
dote également les jeunes gens d’Amérique latine des 
connaissances et des compétences leur permettant de 
défendre leurs pairs LGBTIQ, et encourage le dialogue avec 
les parents sur la santé sexuelle et reproductive ou encore 
la violence fondée sur le genre (Plan International, 2018). 

Une évaluation de CoC au Malawi a permis de constater 
que des jeunes issus de différents milieux avaient participé 
à des activités, avec une représentation accrue de jeunes 
en situation de handicap. Elle a montré qu’il y avait un 
changement quant aux rôles de genre ; les hommes 
effectuant des tâches traditionnellement féminines, et 
inversement. Toutefois, les filles sont toujours censées 
faire la majeure partie du travail. L’égalité des genres 
était davantage visible dans les attitudes des garçons 
que dans celles des filles en matière de sécurité et la 
violence fondée sur le genre (Munthali et al., 2021). Au 
Pérou, l’intervention CoC a également débouché sur 
des résultats positifs. Le pourcentage de garçons et de 
filles disposant de suffisamment de connaissances sur 
la protection de l’enfance est passé de 28 % à 91 %, le 
pourcentage des adolescents (74 points de pourcentage) 
ayant davantage augmenté que celui des adolescentes 
(54 points de pourcentage). La proportion d’adolescents 
considérant qu’il est justifié de frapper une femme a baissé 
de 28 % (Plan International, 2021a). Les résultats dans 

l’État plurinational de Bolivie étaient également positifs. 
La proportion d’adolescents sachant comment signaler 
un acte de violence est passé de 69 % à 95 %, avec une 
augmentation de 30 points de pourcentage pour les 
garçons, contre 16 points de pourcentage pour les filles 
(Plan International, 2021b).

La violence entre pairs au sein des communautés s’étend 
aux espaces scolaires. Les bandes criminelles peuvent être 
de puissants réseaux qui forcent les garçons et les jeunes 
hommes à quitter l’école. Le fait de les impliquer dans des 
activités culturelles, artistiques et sportives peut être un 
moyen de lutter contre l’abandon de la scolarité. Au Brésil, 
l’initiative Escola Alberta (École ouverte) vise à réduire 
la violence dans les communautés urbaines en dehors de 
l’école et à empêcher les jeunes de rejoindre des bandes 
criminelles. Menée en partenariat avec le gouvernement et 
l’UNESCO, elle associe des activités culturelles, artistiques 
et sportives à des ateliers de formation sur la citoyenneté, 
les droits et la diversité (Parkes, 2016). Des études à la 
fois quantitatives et qualitatives ont montré une baisse 
de certaines formes de violence en milieu scolaire, 
notamment les vols et les menaces (Aniceto França 
et al., 2013). 

Les réseaux sportifs peuvent permettre de réunir les 
pairs de manière constructive. L’initiative Grassroot 
Soccer Curriculum, mise en œuvre par Grassroot Soccer 
en Afrique du Sud, en Zambie et au Zimbabwe, utilise 
le football pour inciter les jeunes filles et garçons à 
prendre des décisions en matière de santé, à l’aide d’un 
programme de santé basé sur des données factuelles, 
et travaille avec des mentors et des entraîneurs locaux 
pouvant servir de modèles (Grassroot Soccer, 2021). Il 
existe un lien direct entre la masculinité et la santé. Les 
normes et les pratiques masculines peuvent amener 
les hommes à négliger davantage leur santé physique 
ou mentale (OPS et OMS, 2019). Durant la pandémie de 
COVID-19, le programme SKILLZ Boy a été mis en œuvre 
grâce à des smartphones permettant à cinq garçons 
et à un entraîneur de parler de la prévention contre la 
COVID-19, de la santé et des droits sexuels et reproductifs 
et du bien-être mental. Selon Grassroot Soccer, les garçons 
ont amélioré leurs connaissances sur les normes de 
genre positives de 43 % grâce au programme (Grassroot 
Soccer, 2020). 

Programmes et initiatives agissant 
au niveau de la communauté
Les coutumes et les traditions, les contextes 
communautaires, les réseaux formels et informels, 
notamment les institutions religieuses et traditionnelles, 
et l’implication de la société civile dans le domaine de 
l’éducation ont une influence sur la participation, la 
progression et les résultats d’apprentissage des garçons.
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Les approches communautaires sont efficaces dans 
la prévention de la violence et la promotion de 
l’apprentissage pour les garçons

Certains programmes de formation du personnel à la 
prévention de la violence fondée sur le genre impliquent 
la communauté. Le programme de formation Doorways 
a été conçu par l’USAID afin de permettre au personnel 
enseignant, aux membres de la communauté et aux 
élèves de prévenir la violence fondée sur le genre en 
milieu scolaire et d’y réagir de manière appropriée. Le 
Manuel de formation du personnel enseignant sur la 
prévention et la réponse à la violence basée sur le genre 
en milieu scolaire vise à le former aux pratiques et aux 
attitudes pédagogiques qui favorisent un environnement 
d’apprentissage sûr pour tous les apprenants. Les 
membres de la communauté peuvent y contribuer en 
mettant en place des comités de gestion scolaire pour 
responsabiliser les écoles. Une évaluation du programme 
au Malawi a montré que, après sa mise en œuvre, 96 % 
des membres du personnel enseignant estimaient qu’il 
était inacceptable de fouetter les garçons, contre 75 % 
auparavant. La prise de conscience du harcèlement 
sexuel des garçons à l’école par le personnel enseignant 
est passée de 26 % à 64 %, et de 30 % à 80 % pour le 
harcèlement sexuel des filles (Queen et al., 2015). 

Certains pays ont réussi à s’appuyer sur les traditions 
communautaires pour promouvoir l’apprentissage. À 
partir de 2008, le Centre national pour l’éducation non 
formelle et à distance et le ministère de l’Éducation, de la 
Culture et des Sciences de Mongolie ont mis en œuvre le 
programme Literay and Life Skills for Herder Families 
(Alphabétisation et apprentissage des compétences de la 
vie courante pour les familles d’éleveurs). Le nomadisme 
des familles d’éleveurs en Mongolie pousse les garçons 
à abandonner l’école pour aider leurs familles. Ce 
programme a permis d’alphabétiser des adolescents et 
des adultes issus de familles d’éleveurs et de leur donner 

des compétences de la vie courante, les aidant ainsi 
à améliorer leurs compétences d’alphabétisation et à 
acquérir de nouvelles compétences professionnelles. Des 
événements culturels et sportifs (spectacles de danse 
et de chant, tournois de sumo, etc.) ont été organisés 
afin de diffuser des informations sur le programme et 
d’encourager la participation. L’évaluation du programme 
a montré que les participants avaient amélioré leurs 
compétences d’alphabétisation et changé radicalement 
d’attitude vis-à-vis de l’apprentissage, manifestant un 
plus grand intérêt pour l’éducation. Après avoir participé 
au programme, 5 % des apprenants ont réintégré 
l’enseignement secondaire formel, 47 % ont poursuivi 
leur scolarité dans les enseignements primaire et 
secondaire grâce à des programmes d’équivalence et 4 % 
ont continué d’étudier dans des centres nationaux de 
formation professionnelle. L’un des facteurs clés de succès 
du programme était l’intégration de l’alphabétisation 
à l’apprentissage de compétences professionnelles 
et de la vie courante. Les repas et le matériel ont été 
fournis gratuitement pour attirer plus de participants. 
L’organisation d’évènements culturels et sportifs a 
changé la perception selon laquelle le programme 
était uniquement réservé aux personnes analphabètes, 
ce qui a permis d’attirer divers groupes d’apprenants 
(UNESCO, 2021f). 

Les programmes présentant un intérêt pour la 
communauté ont eu des résultats positifs. En 2000, 
l’association égyptienne Spirit of Youth (SOY) a lancé le 
projet Learning and Earning in Cairo’s Garbage City 
(Apprendre et entreprendre dans la « Cité des ordures » 
du Caire) avec un financement initial de l’UNESCO et, 
depuis 2010, de Procter & Gamble et de la Fondation 
Bill & Melinda Gates. Les zabbalines (les chiffonniers en 
arabe) de la périphérie du Caire, qui vivent de la collecte 
et du recyclage des déchets, constituent le plus grand 
groupe absent de l’éducation. Le projet principal de 
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SOY est la Recycling School for Boys (École du recyclage 
pour les garçons), qui offre des cours d’alphabétisation 
associés à des activités et des contenus axés sur le travail, 
notamment sur la manière d’accroître les revenus et 
les aspects environnementaux de l’activité. En 2015, 
l’école avait déjà formé 130 garçons âgés de 9 à 17 ans ; 
50 garçons ont poursuivi des études secondaires de 
premier cycle et 20 garçons des études secondaires 
de deuxième cycle. Parmi les parents, 129 ont obtenu 
un certificat d’alphabétisation. Les jeunes hommes 
ayant fréquenté l’école ont non seulement acquis des 
compétences d’alphabétisation, mais ont également lancé 
leurs propres activités, notamment des start-up pour 
collecter et recycler les déchets (UNESCO, 2021f).

Dans certains contextes, les garçons sont témoins de 
violences communautaires. À Pittsburgh (États-Unis), 
l’initiative Creating Peace vise à prendre en charge les 
traumatismes. Elle est mise en œuvre dans les espaces 
communautaires, les églises et les agences au service 
des jeunes, en partenariat avec un groupe d’intervention 
spécialisé dans les traumatismes. Le programme applique 
des stratégies basées sur les arts pour examiner les 
injustices raciales et les inégalités de genre qui peuvent 
perpétuer les violences. En s’inspirant du programme 
Manhood 2.0 de Promundo, Creating Peace a montré 
des premiers résultats sur les comportements des 
personnes qui sont témoins de violences (Université de 
Pittsburgh, 2022). 

Programmes et initiatives agissant 
au niveau de l’école 
La participation, la progression et les résultats 
d’apprentissage des garçons sont influencés par les 
environnements scolaires, le personnel enseignant et 
ses opportunités de développement professionnel, 
les pratiques pédagogiques, les normes sociales et les 
attentes de genre, le degré de violence en milieu scolaire, 
ainsi que par la disponibilité et les mécanismes de mise en 
œuvre des politiques scolaires. Les attitudes et les attentes 
du personnel enseignant jouent un rôle important, de 
même que les relations élève-enseignant.

Les environnements scolaires inclusifs répondent 
aux besoins de tous les apprenants

L’école doit répondre aux besoins de tous les apprenants. 
En 2006, l’UNICEF a mis au point le Manuel des écoles 
amies des enfants, encore utilisé aujourd’hui. Le manuel 
suggérait que l’école soit un modèle de communauté et 
d’environnement où les enfants sont sensibilisés au genre 
et à la coopération entre les hommes et les femmes. Par 
conséquent, les mères et les pères, les enseignantes et les 
enseignants, et les filles et les garçons doivent participer 
sur un pied d’égalité à la prise de décision à l’école. Dans 
les écoles amies des enfants, les garçons comme les 
filles peuvent s’exprimer librement sur leurs besoins de 

protection. Elles doivent tenir compte du fait que les 
normes de genre font courir des risques aux enfants de 
diverses manières. Elles doivent adopter des politiques de 
tolérance zéro face au harcèlement ou à la violence fondée 
sur le genre par le personnel enseignant. Un élément 
clé des écoles amies des enfants est l’élaboration d’un 
code de conduite scolaire. Ces écoles sont réactives en 
matière de genre et inclusives, elles impliquent l’ensemble 
des garçons et des filles (UNICEF, 2006). Une évaluation 
de ce programme a montré que, dans les écoles où la 
participation de la famille et de la communauté était 
élevée, les enfants se sentaient davantage en sécurité et 
impliqués (Osher et al., 2009). 

Certaines initiatives visent à promouvoir la diversité 
dans le corps enseignant et incluent des formations 
sur l’égalité des genres

L’objectif de certaines stratégies était d’augmenter 
le nombre d’hommes dans le corps enseignant pour 
les niveaux d’éducation inférieurs, notamment dans 
l’éducation et la protection de la petite enfance. Afin 
d’attirer davantage d’hommes dans l’enseignement 
préprimaire, l’Allemagne a mis en œuvre le programme 
Mehr Männer in Kitas (Plus d’hommes dans les crèches) 
en 2011-2013 et le programme Quereinstieg – Männer 
und Frauen in Kitas (Réorientation : des hommes et des 
femmes dans les crèches) en 2015-2020, lequel réoriente 
les hommes et les femmes voulant changer de métier 
(OCDE, 2019a). Ces programmes ont permis d’augmenter 
la part d’hommes travaillant dans l’éducation et la 
protection de la petite enfance de 3 % en 2006 à 7 % 
en 2019 (Koordinationsstelle Chance Quereinstieg, 2019). 
Toutefois, la parité des sexes est loin d’être atteinte. 
En 2013, l’Agence nationale suédoise pour l’Éducation 
a lancé une campagne nationale pour encourager 
les hommes à opter pour une carrière dans l’éducation 
et la protection de la petite enfance (OCDE, 2015). 
Entre 2008 et 2011, la Communauté flamande de 
Belgique a également débloqué des financements pour 
attirer des groupes sous-représentés dans la profession 
enseignante, en ciblant les hommes, les personnes issues 
de l’immigration et les personnes en situation de handicap 
(OCDE, 2015). 

Le simple recrutement d’un plus grand nombre 
d’hommes dans le corps enseignant ne se traduit pas 
automatiquement par une meilleure inclusion des garçons 
et n’améliore pas les niveaux d’engagement. Le personnel 
enseignant a également besoin de formations. Certains 
pays leur proposent des formations sur le genre. La Suède 
offre une formation sur la sensibilisation au genre et l’État 
du Queensland, en Australie, propose des cours en ligne sur 
l’éducation inclusive (OCDE, 2015). Certains pays ciblent à la 
fois le personnel enseignant et les élèves pour déconstruire 
les stéréotypes de genre. Gender click for boys est un 
site Web interactif mis à disposition par la Communauté 
flamande de Belgique. L’initiative s’adresse aux garçons 
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et aux filles du deuxième cycle du secondaire et vise à les 
sensibiliser aux stéréotypes existant sur les hommes. Une 
brochure appelée Gender click in preschool, contenant des 
conseils sur la manière d’agir face aux stéréotypes de genre 
avec les enfants d’âge préscolaire, est également distribuée 
au personnel enseignant (OCDE, 2015). 

Certains programmes concentrent leurs efforts sur 
l’amélioration des pédagogies de la lecture

Certains programmes concentrent leurs efforts sur 
l’amélioration des pédagogies de la lecture afin d’accroître 
les compétences d’alphabétisation des garçons et des 
filles. Au Libéria, le programme EGRA Plus, financé par 
la Banque mondiale et l’USAID et mis en œuvre dans 
180 écoles, forme le personnel enseignant sur la manière 
d’enseigner la lecture. Le personnel enseignant apprend 
ce qu’il faut enseigner, mais aussi quand et comment le 
faire. Un bulletin est utilisé pour informer les parents des 
résultats de leurs enfants. Une évaluation a montré que les 
garçons et les filles avaient amélioré leurs compétences 
en lecture, les filles plus que les garçons (Piper et 
Korda, 2010). Le programme suédois Läslyftet (Coup de 
pouce pour la lecture et l’écriture) a été mis en œuvre 
par l’Agence nationale pour l’Éducation de 2015 à 2020, 
dans l’optique de développer les compétences des enfants 
en lecture et en écriture, mais aussi de renforcer la qualité 
de l’enseignement. Les membres du personnel enseignant 
apprennent les uns des autres et les uns avec les autres, et 
sont accompagnés par un tuteur assigné (OCDE, 2015). De 
l’enseignement préprimaire au secondaire, le personnel 
enseignant propose, tous les quinze jours, des activités 
en lien avec l’alphabétisation dans le cadre de la matière 
qu’il enseigne habituellement. Ces activités comprennent 
la lecture critique de textes, en prêtant attention au 
pouvoir et au genre. Une étude a montré que le personnel 
enseignant avait mis en œuvre des activités pour améliorer 
les compétences d’alphabétisation des élèves sous la 
forme d’activités supplémentaires, sans les intégrer à la 
matière enseignée. Elle a conclu que les programmes 
de développement professionnel destinés au personnel 
enseignant devaient fournir davantage de conseils sur la 
manière d’utiliser la lecture dans les différentes matières 
(Kirsten, 2019). Des écoles en Australie ont mis en œuvre 
des pédagogies Reading for Pleasure pour inciter les 
garçons et les filles à lire. Une étude portant sur l’impact 
de ces pédagogies a examiné une classe. Dans cette 
école, les élèves suivaient, une fois par semaine, des cours 
de documentation sur la littérature dispensée par un 
bibliothécaire. Une semaine du livre y avait été organisée 
et des auteurs avaient été régulièrement invités pour 
échanger avec les élèves. L’étude a observé un effet positif, 
mais a également constaté que le personnel enseignant 
avait besoin de mieux comprendre le cadre théorique des 
pédagogies afin d’optimiser leurs actions (Vanden Dool et 
Simpson, 2021). 

De nombreuses approches se basent sur un 
programme d’études pour changer les normes et 
les comportements

Les normes de genre sont particulièrement difficiles 
à changer, puisque le changement implique une 
transformation des règles qui profitent au segment le plus 
puissant de la population, lequel a mis en place ces règles. 
La résistance de la part de ce segment et des institutions qui 
autorisent et encouragent les normes de genre peut être 
particulièrement forte (Harper, 2020). Les écoles peuvent 
renforcer ou remettre en question les normes de genre 
traditionnelles. Au Liban, le Centre de ressources ABAAD 
a élaboré la boîte à outils Playing for Gender Equality 
qui comprend un guide de formation sur dix jeux à jouer 
avec des enfants âgés de 8 à 12 ans. Lancée en 2013, elle 
vise à sensibiliser les garçons et les filles aux concepts de 
l’égalité des genres à un âge où les idées et les attitudes 
sur le genre se consolident. Cette ressource fournit au 
personnel enseignant des outils pour explorer l’égalité des 
genres à travers des jeux et des exercices interactifs, suivis 
d’une discussion. Cinq formations ont été organisées en 
partenariat avec Save the Children jusqu’en 2015 dans 
divers gouvernorats au profit de 125 formateurs, dont 16 % 
étaient des hommes (ABAAD – Resource Centre, 2015). 
La boîte à outils comprend un guide destiné aux acteurs 
sociaux et aux personnes travaillant avec les enfants, 
sur l’importance d’impliquer les parents dans la mise en 
œuvre des programmes sur l’égalité des genres auprès des 
enfants et des jeunes (ABAAD – Resource Centre, 2021). 
Breakthrough India a élaboré le programme Taaron ki Toli 
destiné aux garçons et aux filles. Mis en œuvre à l’école, il 
consiste à utiliser des jeux et des histoires pour aborder 
la discrimination fondée sur le genre et comprendre 
comment l’empêcher à l’école, à la maison et au sein 
de la communauté. Les filles et les garçons apprennent 
comment se soutenir mutuellement pour protester 
contre la discrimination fondée sur le genre et l’empêcher. 
Ils élaborent leurs propres campagnes pour aborder le 
problème avec leurs communautés en collaboration avec 
d’autres parties prenantes, notamment les groupes de 
pères (IRCW, 2020). Ces programmes sont prometteurs car 
ils vont au-delà de l’école en impliquant les familles et la 
communauté au sens large. 

Remettre en question les normes de genre nécessite 
de travailler à la fois avec les garçons et les filles. Une 
expérience menée sur plusieurs années dans une école 
du cycle secondaire à Haryana (Inde) vise à changer les 
attitudes de genre des adolescents et leur adhésion aux 
normes de genre restrictives. Le programme comprend des 
discussions régulières en classe sur l’égalité des genres et 
une formation sur les compétences en communication et 
en négociation, par exemple, pour convaincre les parents 
de repousser l’âge du mariage de leurs enfants. Un essai 
contrôlé randomisé a montré des améliorations au niveau 
des attitudes des adolescents en matière de genre : les 
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bénéficiaires ont expliqué que leur comportement était 
plus équitable, les garçons indiquant contribuer davantage 
aux tâches ménagères (Dhar et al., 2018). Le Gender Equity 
Movement in Schools fait la promotion de l’égalité des 
genres à l’école en proposant un programme d’études 
sur deux ans destiné au personnel enseignant, lequel 
déconstruit les stéréotypes de genre, porte un regard 
critique sur les normes de genre et dénonce l’utilisation 
de la violence. Ce programme d’études a été mis en œuvre 
dans plus de 25 000 écoles au Bangladesh, en Inde, aux 
Philippines et au Viet Nam (ICRW, 2021 ; Kelly, 2016). 
Une évaluation a montré un changement positif dans 
les attitudes sur le genre et la violence chez les élèves, et 
une baisse de l’adhésion aux châtiments corporels. Les 
garçons ont indiqué une diminution de 15 % du recours à la 
violence, et la communication entre les garçons et les filles 
s’est également améliorée (Achyut et al., 2016). 

Les mesures visant à réduire la violence en milieu scolaire 
et à remettre en cause les normes de genre restrictives 
peuvent être intégrées aux programmes existants et mises 
en œuvre en classe ou par le biais d’activités extrascolaires. 
À Hyderabad (Pakistan), des garçons et des filles âgés 
de 12 à 14 ans ont participé à des activités sportives et 
à des jeux dans les écoles grâce au programme A Right 
to Play. Les garçons ont été encouragés à adopter des 
formes positives de masculinité (WhatWorks, 2021). Une 
évaluation a montré que la maltraitance entre pairs avait 
diminué de 33 % pour les garçons et de 59 % pour les filles ; 
que la violence infligée par les pairs avait baissé de 25 % 
pour les garçons et de 56 % pour les filles ; et qu’il y avait 
une forte diminution des cas de dépression (Karmaliani 
et al., 2020). Au Népal, l’initiative CHOICES, basée sur un 
programme d’études, a incité des garçons et des filles 
âgés de 10 à 14 ans à prendre part à huit sessions de deux 
heures réparties sur trois mois pour remettre en cause les 
normes de genre. La tranche d’âge a été choisie à partir 
d’une recherche montrant que la préadolescence et les 
premières années de l’adolescence étaient des périodes 
particulièrement importantes pour l’intériorisation des 
normes. Des activités adaptées en fonction de l’âge ont été 
mises en œuvre pour réfléchir aux inégalités de genre et 
discuter des normes de genre dans des groupes de garçons, 
de filles et mixtes. Elles ont été animées par de jeunes 
hommes et femmes de 18 à 24 ans spécialement formés. 
Une évaluation a montré que l’intervention avait débouché 
sur des normes de genre plus équitables entre les garçons 
et les filles. Les bénéficiaires étaient bien moins nombreux 
à dire qu’il était acceptable qu’un homme batte sa femme 
si elle n’est pas d’accord avec lui et ils étaient bien plus 
nombreux à penser que les filles devraient avoir les mêmes 
opportunités que les garçons en matière d’éducation. Selon 
la plupart des participants du programme, les inégalités de 
genre sont normales bien qu’injustes, et un changement 
est nécessaire. Les garçons ont signalé des changements 
dans leur comportement : ils ont dit contribuer aux tâches 
ménagères, plaider en faveur de l’éducation de leurs sœurs 

et lutter contre le mariage précoce. Les filles ont également 
indiqué que le comportement des garçons avait changé. Les 
parents ont confirmé que leurs fils avaient aidé leurs filles à 
faire les devoirs et les tâches ménagères (IRH, s.d.). 

Les approches globales à l’échelle des établissements 
peuvent être particulièrement efficaces pour transformer 
les normes de genre nocives. En 2018-2019, le programme 
Lifting Limits a été testé dans cinq écoles primaires de 
Londres (Angleterre), dans l’optique de fournir des outils à 
270 membres du personnel scolaire et à 1 900 élèves pour 
leur permettre de déceler et déconstruire les préjugés 
de genre, lesquels pourraient limiter les attentes et les 
aspirations. Une évaluation de l’intervention a montré 
que les filles et les garçons étaient davantage conscients 
qu’il existait de multiples rôles possibles pour eux. Parmi 
les enfants âgés de 7 à 11 ans, 71 % ont indiqué que le 
métier d’infirmier pouvait être exercé par tout le monde, 
alors qu’ils étaient 35 % avant l’intervention. La part 
de garçons affirmant qu’ils pourraient se tourner vers 
le métier d’enseignant est passée de 24 % à 42 %. Les 
facteurs de réussite ont été l’approche globale à l’échelle 
de l’établissement, la formation du personnel, la diversité et 
la qualité des ressources de formation, et la nomination de 
champions du genre à l’école (Lifting Limits, 2019). 

Parmi les initiatives visant à réduire la violence dans 
les établissements d’enseignement se trouvent les 
codes de conduite, les formations et les campagnes 
de sensibilisation

Les codes de conduite peuvent aider à réduire la violence 
fondée sur le genre pour les garçons et les filles, les jeunes 
hommes et femmes. Une diffusion, une sensibilisation 
et des formations suffisantes ainsi que des mécanismes 
de contrôle et de réponse efficaces pour les personnes 
concernées sont nécessaires pour qu’ils portent leurs fruits. 
Une étude menée auprès de 60 élèves dans trois collèges 
techniques et professionnels au Malawi a révélé que les 
filles et les garçons étaient victimes de violences sexuelles. 
Dans le cadre du Programme pour les compétences et 
l’enseignement technique, mis en œuvre par l’UNESCO 
et financé par l’Union européenne, un code de conduite 
a été élaboré pour les formateurs en EFTP et le personnel 
administratif ainsi que les apprentis, et un programme de 
formation a été proposé. Le programme avait pour objectif 
de réduire le nombre de cas de violence sexuelle dans les 
établissements d’EFTP en donnant une définition de la 
violence sexuelle et en expliquant comment signaler les 
incidents. Après la distribution du code de conduite et la 
formation, 77 % des établissements ont indiqué une baisse 
du nombre de cas de violence sexuelle (Heath, 2019 ; 
UNESCO, 2017b, 2018c). Cependant, l’interprétation de ce 
chiffre peut être limitée dans la mesure où il n’a pas été 
communiqué directement par les élèves.

Des recherches montrent, comme cela est indiqué plus 
haut, que le harcèlement a un effet négatif sur l’assiduité 
et la performance scolaire (OCDE, 2019c). En Finlande, 



91Chapitre 4 – Mesures mises en place par les gouvernements et les partenaires

le programme de lutte contre le harcèlement 
KiVa, qui adopte une approche globale à l’échelle de 
l’établissement, a donné de bons résultats concernant la 
diminution des niveaux de harcèlement dans les écoles 
(UNESCO, 2017a). L’approche KiVa a été déployée dans 90 % 
des écoles publiques en Finlande, mais également par des 
organisations partenaires dans d’autres pays, notamment 
en Belgique, au Chili, en Espagne, au Mexique, aux Pays-Bas 
et en Nouvelle-Zélande (KiVa Antibullying Program, 2021). 
Le programme comprend des leçons adaptées aux enfants 
âgés de 7 à 15 ans et s’attache principalement à réduire 
et prévenir les cas de harcèlement ainsi qu’à atténuer les 
conséquences dommageables de la violence. Les leçons et 
les activités en ligne permettent de développer l’empathie 
des enfants envers les victimes et de proposer des stratégies 
sûres pour aider ceux qui sont les cibles de violences, en 
mettant l’accent sur le rôle des témoins pour lutter contre 
le harcèlement dans les écoles (Salmivalli et al., 2009). Le 
programme KiVa encourage la formation de l’ensemble du 
personnel enseignant et du personnel scolaire pour qu’ils 
puissent prendre des mesures de prévention contre les cas 
de harcèlement, et le travail direct auprès des enfants afin 
de promouvoir leur capacité d’action et leur point de vue 
(UNESCO, 2017a). Une série d’évaluations et d’études de 
recherche solides a montré que les taux de harcèlement 
avaient nettement diminué chez les participants, 
notamment chez les garçons et les plus jeunes (Saarento 
et al., 2015 ; Salmivalli et al., 2009). 

Le programme Positive Adolescent Training through 
Holistic Social Programs à Hong Kong (Chine) a permis 
d’apprendre aux élèves comment devenir des témoins 
sociaux utiles. Le programme, financé par le Hong Kong 
Jockey Club Charities Trust, comprenait une phase 
pilote (2005-2012), une phase de mise en œuvre dans 
les écoles (2009-2016) et une phase d’extension basée 
sur la communauté (Shek et Wu, 2016). Il comprenait des 
activités de sensibilisation au harcèlement, un espace 
pour l’introspection et des occasions pour les enfants 
de s’exercer à adopter de nouveaux comportements. Il 
proposait aussi une perspective de genre afin de retenir 
les garçons, puisqu’il a été émis l’hypothèse qu’ils seraient 
plus susceptibles d’abandonner un programme mettant 
l’accent sur des valeurs telles que l’attention aux autres, 
qui pourraient être en contradiction avec des valeurs 
masculines restrictives (Tsang et al., 2011). La phase de 
mise en œuvre dans les écoles s’est accompagnée d’une 
étude longitudinale de six ans pour comprendre les 
effets psychologiques du programme sur les adolescents, 
laquelle a constaté des effets positifs sur le développement 
personnel et une diminution des comportements à risque 
chez les garçons et les filles (Shek et Wu, 2016). Ce 
programme montre l’importance d’inclure la perspective de 
genre dans les activités visant à réduire le phénomène du 
harcèlement. 

Medienhelden (Héros des médias) est un programme 
visant à prévenir le cyberharcèlement qui a été élaboré 

en Allemagne en 2012 et mis en œuvre dans le cadre du 
programme scolaire existant par des membres du personnel 
enseignant spécialement formés. Il cible les élèves de la 
septième à la dixième année, le personnel enseignant et les 
parents et promeut l’éducation par les médias. Il s’agit soit 
d’une formation d’une journée, soit d’un programme long 
dispensé sur une période de 10 semaines. Ce programme 
s’appuie sur une recherche qui a démontré que les élèves 
manifestant une plus grande empathie se livraient moins 
aux actes de cyberharcèlement. Il développe l’empathie des 
élèves grâce à des jeux de rôle et des films mettant en scène 
des situations de cyberharcèlement. Le cyberharcèlement 
est traité au niveau de l’individu, de la classe et de la famille 
(Schultze-Krumbholz et al., 2018). Le programme semble 
particulièrement important pour les garçons, dont le niveau 
d’empathie diminue généralement à cet âge (Van der Graaff 
et al., 2013). Le niveau d’empathie des garçons participant 
à ce programme n’a pas diminué (Schultze-Krumbholz 
et al., 2018). Le programme a montré que les interventions 
visant à changer les comportements peuvent être plus 
efficaces lorsqu’elles sont mises en place sur une plus 
longue période.

Quelques programmes et initiatives favorisent le 
maintien scolaire et la rescolarisation des garçons

Peu d’efforts ont été déployés pour éviter que les garçons 
n’abandonnent la scolarité (Edström et al., 2015). Quelques 
programmes ont été mis en œuvre pour réduire le nombre 
d’abandons scolaires, augmenter les niveaux d’études 
et assurer la rescolarisation des enfants et des jeunes. 
Plusieurs programmes de ce type ont réussi à maintenir 
les garçons à l’école. Aux États-Unis, les Academy schools 
ont permis de réduire le nombre d’abandons scolaires. 
La National Academy Foundation (NAF) est un réseau 
national de responsables dans les domaines de l’éducation, 
de la communauté et des entreprises mettant en œuvre 
un programme scolaire qui associe l’apprentissage par le 
travail et un enseignement axé sur la carrière. Elle intervient 
dans 675 écoles auprès de plus de 96 000 élèves vivant dans 
des quartiers à faible revenu et occupés par des minorités. 
Entre 2011 et 2015, une étude a suivi 600 000 élèves 
d’académies NAF dans six États et d’autres écoles des 
mêmes districts et accueillant des élèves aux profils 
similaires. Les élèves des académies NAF étaient 3 % plus 
susceptibles d’obtenir un diplôme, dont 3 % de garçons de 
plus et 2 % de filles de plus ayant obtenu un diplôme (Sun 
et Spinney, 2017). Au Libéria, le programme Accelerated 
Quality Education for Liberian Children, mis en œuvre par 
l’USAID, vise à améliorer l’éducation des filles et des garçons 
non scolarisés. Il condense six années d’éducation primaire 
en trois années. Cela permet aux apprenants de réintégrer 
l’enseignement formel dans un laps de temps plus court 
et les incite à poursuivre leurs études, à se former ou à 
travailler. Le projet vise également à favoriser des normes de 
genre positives. De 2017 à 2021, il a permis de scolariser plus 
de 32 000 garçons et plus de 30 000 filles (USAID, 2021b). 
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Certains programmes visant à réduire le nombre 
d’abandons scolaires ciblent spécifiquement les garçons. 
En 2014, aux Émirats arabes unis, la Fondation Sheikh Saud 
bin Saqr Al Qasimi pour la recherche sur les politiques 
a adapté le programme Hands on Learning pour des 
élèves vulnérables du secondaire, lequel a été élaboré 
initialement en Australie, pour une mise en œuvre dans 
des écoles à Ras al-Khaimah. Le programme a permis de 
réengager des garçons du secondaire dans l’éducation, 
en les extrayant de leur environnement de classe habituel 
une fois par semaine pour les aider à améliorer leurs 
compétences comportementales, gagner en assurance, 
acquérir de nouvelles compétences, mettre en œuvre 
des projets concrets et travailler ensemble avec leurs 
pairs et le personnel enseignant. Les élèves ont fixé des 
objectifs en matière de comportement pour leur classe, 
cuisiné ensemble et partagé les repas. Une boîte à outils 
a été élaborée récemment pour déployer le programme 
dans un plus grand nombre d’écoles (Sheikh Saud bin 
Saqr Al Qasimi Foundation for Policy Research, 2021). Les 
bénéficiaires du programme ont indiqué qu’ils avaient aimé 
apprendre, gagné en assurance et compris l’importance 
de la coopération. Lors d’une enquête menée en 2018, 
chaque participant a indiqué qu’il arrivait pleinement à 
se concentrer en classe, contre 60 % avant l’intervention, 
et 83 % des garçons ont estimé que l’éducation était 
essentielle pour réussir, contre 33 % avant l’intervention 
(Rizvi, 2019). Bien que le programme ait été efficace pour 
réengager les garçons dans l’éducation, des difficultés ont 
émergé, notamment pour recruter du personnel qualifié, 
convaincre les parents et le personnel enseignant de l’utilité 
de cette journée hebdomadaire pour les garçons et trouver 
le financement (Ridge et al., 2017). 

Des initiatives globales ont permis de faire face de 
manière implicite au décrochage scolaire des garçons 
dans des pays à revenu intermédiaire et à revenu 
élevé

Dans certains pays à revenu intermédiaire et à revenu élevé, 
les garçons ont été la cible implicite de programmes et 
d’initiatives, compte tenu de leur surreprésentation parmi 
les élèves qui ont de faibles résultats et qui abandonnent 
précocement la scolarité (OCDE, 2018). Certaines initiatives 
visaient à améliorer la collaboration intersectorielle 
afin d’éviter l’abandon scolaire. Entre 2010 et 2011, le 
programme Ungt fólk til athafna (Jeunes en activité) 
– une collaboration entre les secteurs de l’éducation et 
de l’emploi en Islande – avait pour objectif d’aider les 
jeunes âgés de 16 à 29 ans à reprendre leurs études ou 
à entrer dans la vie active. Le programme proposait une 
participation à un programme éducatif, un stage ou un 
emploi pendant trois mois. Les jeunes pouvaient être 
reçus sans rendez-vous dans un bureau dédié situé dans 
un centre commercial (Tägtström et Olsen, 2016). Une 
évaluation a montré que 40 % des participants avaient 
continué leurs études ou trouvé un emploi à l’issue du 
programme (Helgadottír, 2012). 

Le suivi des élèves est un élément important de 
ces initiatives. En 2011, la France a mis en place les 
Plates‑formes de suivi et d’appui aux décrocheurs qui 
coordonnent la collaboration entre les acteurs locaux dans 
les domaines de l’éducation, de l’emploi, de la jeunesse et 
de la justice. Cela permet d’identifier les décrocheurs et 
de les interroger afin de comprendre les raisons de leur 
abandon scolaire et de définir conjointement un plan de 
réintégration du système éducatif. Dans l’une des zones 
étudiées, 60 % des élèves avaient d’ores et déjà trouvé des 
programmes éducatifs et 30 % d’entre eux n’ont pas pu être 
contactés, mais 10 % ont bénéficié d’un accompagnement 
(Commission européenne, 2016). En 2002, le gouvernement 
islandais a présenté le programme Aanval op de uitval 
(Motiver pour réduire les taux d’abandon scolaire) 
afin de prévenir l’abandon scolaire précoce. Un groupe 
de travail dédié aux jeunes sans emploi a adopté trois 
stratégies : prévenir l’abandon scolaire précoces et veiller 
à ce que les jeunes hommes et femmes obtiennent une 
qualification de base ; mettre en place des programmes de 
travail et d’apprentissage obligatoires ; et mettre en œuvre 
un programme de supervision et de développement ainsi 
qu’un système de suivi de la participation quotidienne de 
chaque élève (Hoffman, 2011). En 2013, le nombre annuel 
d’abandons scolaires était passé de 71 000 à 27 000 (Centre 
for Public Impact, 2016). En outre, l’Islande a spécialement 
élaboré une plateforme de détection des risques qui 
aide les conseillers d’orientation à identifier les élèves qui 
pourraient abandonner la scolarité avant la fin du deuxième 
cycle du secondaire (Borgonovi et Maghnouj, 2018). Les 
conseillers d’orientation ont partagé des retours positifs 
sur la plateforme, mais elle n’a pas été évaluée (ibid. ; 
Commission européenne, 2013). 

Certains pays à revenu intermédiaire, tels que le Pérou, 
où les garçons sont en décrochage scolaire et subissent 
des désavantages dans l’éducation, ont mis en place des 
programmes qui ne traitent pas directement le problème 
mais qui pourraient être bénéfiques aux garçons, 
notamment en réduisant le risque d’abandon scolaire (voir 
l’Encadré 6). 
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ENCADRÉ 
6 Réduire l’abandon scolaire et augmenter les niveaux d’études au Pérou

Plusieurs programmes analysés dans le cadre de l’Étude de cas sur le Pérou semblent avoir un impact sur le décrochage 
scolaire des garçons. Le principal objectif du programme École à temps plein est d’améliorer la pertinence et la qualité 
des écoles secondaires publiques du Pérou, à la fois dans les milieux ruraux et urbains. Pour y parvenir, le programme 
augmente le nombre d’heures de cours de 35 à 45 heures dans un certain nombre d’écoles, dans le but d’être généralisé 
et mis en œuvre dans l’ensemble des écoles. L’un des atouts majeurs du programme est qu’il permet d’augmenter le 
financement accordé aux écoles secondaires publiques. Les dépenses moyennes par élève dans les écoles mettant en place 
ce programme (2 000 dollars des États-Unis) représentent près du double des dépenses moyennes par élève dans le reste 
des écoles secondaires publiques (1 100 dollars des États-Unis). Le modèle éducatif de l’École à temps plein met davantage 
l’accent sur une éducation orientée vers l’emploi. Cela pourrait avoir une influence considérable sur le décrochage scolaire 
dans la mesure où l’achèvement du cycle secondaire peut offrir de meilleures opportunités en matière d’emploi. Il apparaît 
que le programme a un effet positif sur les résultats d’apprentissage des élèves, notamment ceux issus de ménages pauvres 
(Agüero, 2016 ; Cuenca et al., 2017). Le programme n’agit pas sur les enjeux éducatifs liés au genre et rien ne permet de 
penser que son impact soit différent pour les garçons et les filles en matière de réussite scolaire. Cependant, compte tenu 
de la concurrence entre l’enseignement secondaire et la vie active pour les garçons, le programme pourrait les inciter à 
retourner à l’école pour terminer ce cycle.

En 2014, le ministère de l’Éducation a commencé à mettre en œuvre le programme Soutien pédagogique dans les écoles 
secondaires en milieu rural. L’objectif du programme est d’améliorer la qualité de l’éducation dans les milieux ruraux, 
notamment en mathématiques et en communication, car des compétences dans ces domaines augmentent nettement les 
chances d’accéder au marché du travail et aux études supérieures. Outre l’apprentissage, le programme cherche à lutter 
contre le décrochage scolaire et la violence qui ont une forte influence sur le bien-être des élèves et des groupes au sein de 
l’école (Espinosa et Ruiz, 2019). Les écoles bénéficient d’un soutien pédagogique en mathématiques et en communication. 
Un assistant pédagogique est assigné à chaque groupe de huit membres du personnel enseignant. Chaque assistant 
procède à une visite par mois, laquelle consiste à observer la manière d’enseigner et à donner des conseils pédagogiques 
au personnel enseignant. La première visite sert à établir un diagnostic et la dernière sert à effectuer une évaluation. Un 
travailleur des services communautaires intervient auprès des chefs d’établissement, des familles et de la communauté 
afin d’identifier les problèmes psychosociaux touchant les élèves, ainsi que les cas de harcèlement et de violence en milieu 
scolaire (Cuenca et al., 2017). Une évaluation a montré que le programme avait permis d’améliorer les résultats en lecture et 
en mathématiques (ONU, 2018). Il traite de la violence en milieu scolaire, et c’est un aspect très important pour l’engagement 
scolaire des garçons. Au Pérou, le harcèlement entre pairs est fréquent chez les garçons et ces derniers sont plus susceptibles 
d’être la cible de châtiments corporels. Ceux qui ne se conforment pas à la masculinité hégémonique sont souvent victimes 
de violence. Des recherches supplémentaires concernant l’impact du programme sur la performance et l’engagement 
scolaires des garçons sont nécessaires.

Le programme Horizons a été mis en œuvre conjointement par le ministère péruvien de l’Éducation et l’UNESCO à partir de 
2018. Il cherche à réduire les écarts dans l’enseignement secondaire entre les milieux ruraux et urbains, à diminuer les taux 
d’abandon scolaire et à rendre plus visibles les problèmes rencontrés par les adolescents vivant en zone rurale (UNESCO, 
2019f). Le programme comprend trois volets. Premièrement, il vise à doter le personnel enseignant et les élèves des écoles 
secondaires de compétences socioémotionnelles et interculturelles, et à proposer un double diplôme : enseignement 
secondaire et technique. Deuxièmement, le programme cherche à éviter que les adolescents n’abandonnent la scolarité 
grâce au renforcement de la résilience des élèves à risque et à un réseau communautaire qui permet de les identifier et 
les accompagner. Troisièmement, le programme essaie de mettre en évidence l’importance de l’éducation en milieu rural 
dans les politiques nationales et régionales. Il agit également sur les facteurs de risque spécifiques au genre, tels que la 
concurrence entre le travail et l’éducation pour les garçons, la violence en milieu scolaire touchant les filles et les garçons, 
et les grossesses précoces et non désirées. Ses points forts sont l’approche interculturelle, compte tenu du fait que de 
nombreuses écoles rurales se trouvent dans des communautés autochtones, l’association des enseignements technique et 
secondaire qui peut inciter les garçons à poursuivre les études, ainsi que la flexibilité de sa mise en œuvre.

Source : Basé sur Fuller (2022).
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Les programmes d’orientation peuvent élargir les 
opportunités professionnelles des garçons

Certains pays ont mis en place des initiatives pour 
encourager les garçons à s’intéresser aux professions 
qui sont traditionnellement dominées par les femmes. 
L’Allemagne a développé une plateforme nationale 
de coopération et d’information appelée Neue Wege 
für Jungs und Boys’Day (De nouvelles voies pour 
les garçons et Boys’Day) qui favorise l’orientation 
professionnelle sensible au genre pour les garçons 
et déconstruit les stéréotypes liés à l’emploi. Elle fait 
la promotion d’emplois occupés au mieux par 40 % 
d’hommes seulement, notamment dans les domaines de 
la santé et des soins. Des informations sont données aux 
professionnels de l’éducation, aux conseillers d’orientation 
et aux parents. Des échanges entre les chercheurs et les 
praticiens sont organisés par le biais de conférences. Plus 
de 300 000 garçons ont participé à des activités dans le 
cadre du Boys’Day depuis 2008. Une évaluation a montré 
que 61 % des garçons ont estimé que leur participation 
avait été utile pour prendre des décisions concernant 
leur future carrière, et 89 % des entreprises et institutions 
impliquées étaient satisfaites de l’intérêt porté par les 
garçons et leur engagement (Boys’ Day, 2021 ; OCDE, 2015). 

Rares sont les programmes destinés aux garçons qui 
agissent sur des désavantages intersectionnels ou 
des groupes spécifiques

Il existe peu de programmes qui agissent sur les 
désavantages intersectionnels subis par les garçons en 
lien avec la participation, la progression et les résultats 
d’apprentissage. Puentes Escolares (Passerelles 
scolaires) est l’un des rares programmes qui traite ce 
problème. Il a été élaboré en 2001 par la ville de Buenos 
Aires, en Argentine, afin de donner aux garçons et aux 
filles sans abri et vulnérables un accès à l’éducation. Les 
garçons âgés de 15 à 18 ans sont plus que deux fois plus 
nombreux que les filles à être sans domicile dans cette 
ville (Ville de Buenos Aires, 2021). Le programme évalue 
les besoins socioéducatifs des enfants dont l’éducation 
a été interrompue et vise à réintégrer les garçons et les 
filles dans le système éducatif en leur offrant des espaces 
d’apprentissage par le biais d’ONG. Il crée des passerelles 
entre les ONG et l’éducation formelle en accompagnant 
chacun des futurs élèves, du choix de l’école à l’obtention 
du diplôme en passant par le processus d’inscription 
(ibid. ; Ginestra, 2020). En Argentine également, la province 
de Buenos Aires a lancé, conjointement avec l’UNICEF, 
le programme Salas maternales: madres, padres y 
hermanos/as mayores, todos en secundaria (Espaces 
maternels : mères, pères et frères et sœurs, tous dans 
l’enseignement secondaire) en 2008. Le programme 
cible particulièrement les jeunes pères. Il met en place des 
crèches dans des écoles ou des jardins d’enfants à proximité 
pour accueillir les enfants des parents adolescents. Ainsi, 
tandis que les enfants bénéficient d’un apprentissage dès 

le plus jeune âge, leurs parents peuvent aller en cours. Les 
parents sont également accompagnés pour assumer leurs 
responsabilités parentales. En 2017, plus de 80 crèches 
avaient été mises en place. Une évaluation a révélé que le 
programme pouvait améliorer le maintien à l’école, ce qui 
permet d’augmenter les taux d’achèvement de la scolarité 
chez les adolescents déjà parents. Bien que le programme 
ait pris en compte les pères, l’évaluation a montré que 
des efforts plus ciblés étaient nécessaires pour arriver 
à atteindre les jeunes pères par le biais du programme 
(UNICEF, 2017). Le programme Learning basic skills 
while serving time (Acquérir des compétences de base 
en détention), financé par l’Agence norvégienne pour 
l’Apprentissage tout au long de la vie (Vox), vise à relever 
les niveaux des prisonniers en Norvège en lecture, écriture 
et calcul. Testé en 2009 dans la prison pour hommes 
de Bastoy, le programme incluait des cours de lecture, 
d’écriture et de calcul, animés à la fois par des membres 
du personnel enseignant et du personnel pénitentiaire sur 
une période de quatre mois, permettant ainsi aux détenus 
de renforcer leur estime d’eux-mêmes et de gagner en 
assurance avec l’intention d’améliorer les chances de 
trouver un emploi après la prison. Les participants ont 
augmenté leur niveau d’alphabétisme de 25 % pendant 
la durée du programme et exprimé leur détermination 
à poursuivre l’apprentissage. Ils ont amélioré leurs 
perspectives d’emploi en apprenant à rédiger un CV et des 
demandes d’emploi (UIL, 2016). La prison de Bastoy affiche 
le plus faible taux de récidive d’Europe, avec 16 %, en 
donnant aux prisonniers éducation et formation, et en les 
traitant avec équité (James, 2013). Les facteurs de réussite 
comprenaient l’étroite coopération entre le personnel 
enseignant et le personnel pénitentiaire, l’utilisation 
d’ordinateurs et la possibilité pour les apprenants de 
créer ensemble le contenu des cours. À l’issue de cette 
expérience pilote, le programme a été déployé dans 
12 autres prisons entre 2010 et 2012, s’adressant à la fois 
aux hommes et aux femmes (UIL, 2016). 

Les retours ont été mitigés pour les programmes agissant 
à la fois sur le genre et l’origine ethnique. En 2014, la 
Maison Blanche a lancé l’initiative My Brother’s Keeper 
aux États-Unis. Le programme a été élaboré pour améliorer 
les opportunités des garçons et des jeunes hommes de 
couleur grâce à la réforme des politiques et des pratiques 
en matière de discipline à l’école, au mentorat et aux 
formations professionnelles, parvenant ainsi à atteindre 
250 communautés et à lever 600 millions de dollars des 
États-Unis auprès du secteur privé et de philanthropes 
(Maison Blanche, 2016). L’initiative a fait l’objet de critiques 
au motif qu’elle considérait les jeunes hommes et garçons 
afro-américains comme étant « abîmés » et qu’elle les 
rendait responsables des problèmes au lieu de les attribuer 
à l’ordre économique et social qui affecte négativement 
leurs opportunités (Dumas, 2016). Certains ont soutenu 
que l’initiative se concentrait uniquement sur les garçons et 
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qu’elle ne tenait pas compte des conditions économiques 
et raciales structurelles touchant aussi bien les filles que 
les garçons afro-américains (Crenshaw, 2014). En 2015, la 
My Brother’s Keeper (MBK) Alliance a été lancée pour 
élargir l’initiative initiale, laquelle est devenue par la suite 
une initiative de la Fondation Obama, concentrant ses 
efforts sur la prévention de la violence juvénile et sur des 
programmes de mentorat (Obama Foundation, 2021). À 
Oakland, en Californie, MBK met en œuvre le programme 
d’aide à la réussite scolaire African-American Male 
Achievement. Il se concentre sur des classes réservées 
aux garçons afro-américains avec des enseignants afro-
américains, propose une formation socioémotionnelle et 
un soutien scolaire, des cours d’histoire afro-américaine 
et utilise une pédagogie culturellement adaptée. Une 
évaluation du programme a montré une diminution de 
43 % des abandons scolaires chez les jeunes hommes afro-
américains et une réduction plus faible, mais tout de même 
significative, chez les jeunes femmes (Dee et Penner, 2019). 

En 2011, la ville de New York a lancé la Young Men’s 
Initiative pour faire face aux inégalités touchant les jeunes 
hommes de couleur, notamment le programme Young 
Adult Literacy qui visait à améliorer l’alphabétisation et les 
compétences en calcul des jeunes adultes non scolarisés et 
sans emploi, dont les niveaux en lecture correspondaient à 
ceux de la quatrième à la huitième année d’étude. À partir 
de 2015, un modèle hybride a associé l’enseignement 
académique et les services professionnels afin de 
développer les compétences nécessaires dans le monde 
du travail. Une évaluation du programme a montré que les 
participants avaient amélioré leurs niveaux de 1,4 point 
en alphabétisation et de 1,1 point en mathématiques. 
Ceux qui avaient le niveau d’instruction le plus faible ont 
réalisé les progrès les plus nets (Westat, 2013). Une autre 
évaluation a révélé que le programme permettait de 
combler d’importantes lacunes en matière de services pour 
les jeunes déconnectés et défavorisés et que ses points 
forts étaient la taille réduite des classes, l’accompagnement 
individuel et la possibilité d’apprendre à son propre rythme 
(Hossain et Terwelp, 2015). 

Les garçons transgenres sont souvent victimes, de manière 
disproportionnée, de harcèlement et de discrimination à 
l’école (GLSEN, 2018 ; UNESCO, 2021d). Aux États-Unis, le 
Réseau pour l’éducation gay, lesbienne et hétéro (GLSEN) 
a élaboré une politique sur les élèves transgenres et non 
conformes à leur genre intitulée Model School District 
Policy on Transgender and Gender Nonconforming 
Students. Elle offre des conseils et des directives aux 
enseignants et au personnel scolaire sur le harcèlement, 
le sport, la vie privée des élèves, les codes vestimentaires 
et l’égalité d’accès aux installations scolaires, sur la 
base des politiques et des décisions de la Cour fédérale 
(GLSEN, 2018). Aux États-Unis également, la Human Rights 
Campaign Foundation dirige le programme Welcoming 
Schools. Il vise à améliorer le climat scolaire grâce à des 

formations qui intègrent les personnes LGBTIQ, en faisant 
appel à des intervenants certifiés pour travailler en étroite 
collaboration avec la direction de l’établissement afin 
d’adapter la formation aux besoins individuels de l’école. 
Les intervenants proposent au personnel enseignant 
une formation continue et des plans de cours ainsi que 
des listes de livres, notamment sur la prévention du 
harcèlement en milieu scolaire, pour aider les élèves 
transgenres et non binaires à réussir à l’école et créer des 
classes qui acceptent toutes les familles. Le programme 
renforce également les capacités des districts scolaires en 
formant des intervenants dans chaque district pour qu’ils 
puissent ensuite dispenser des formations dans les écoles 
primaires (Human Rights Campaign Foundation, 2021). 

De manière générale, et conformément à ce qu’indiquent 
d’autres recherches, les programmes doivent prêter 
attention à l’intersectionnalité, ainsi qu’à l’accessibilité et 
la pertinence des programmes destinés aux garçons et 
adolescents marginalisés. Les garçons et les hommes ne 
doivent pas être présentés comme étant « le problème » 
(Marcus et al., 2018). 

Les programmes dans les situations d’urgence et 
de conflit ont tendance à négliger les garçons et 
les hommes

Dans les situations d’urgence, la prise en compte de 
l’évolution de la demande communautaire, la création 
d’espaces adaptés aux besoins des enfants et les campagnes 
de rescolarisation font partie des stratégies qui se sont 
avérées efficaces pour aider tant les filles que les garçons à 
poursuivre leur apprentissage (Sperling et al., 2016).

Certains programmes visant à rescolariser des enfants 
non scolarisés ont porté leurs fruits pour les garçons. 
Les programmes d’éducation accélérée (PEA) peuvent 
être efficaces durant les conflits ou les crises. L’éducation 
accélérée vise à donner aux enfants et aux jeunes 
défavorisés, trop âgés et non scolarisés, un accès à 
l’éducation d’une manière flexible, accélérée et adaptée à 
leur âge. Elle peut s’adresser à ceux ayant dû interrompre 
leurs études ou ayant été privés de scolarité pour des 
raisons telles que la pauvreté, la marginalisation, un 
conflit ou une crise. Les PEA dotent les apprenants de 
compétences équivalentes et reconnues pour qu’ils 
aient une éducation de base grâce à des approches 
d’enseignement et d’apprentissage appropriées sur un 
cycle court (INEE, 2021). Entre 2012 et 2015, le Conseil 
norvégien pour les réfugiés a soutenu un programme 
d’apprentissage accéléré dans le cadre de la Stratégie 
pour une éducation de base alternative à Dadaab au 
Kenya, dont le but était d’aider de jeunes élèves réfugiés 
somaliens dans les camps de Dadaab à accéder au 
système éducatif formel et de garantir que les plus âgés 
atteignent un niveau d’alphabétisation fonctionnelle. Le 
PEA condense les huit années du programme du Kenya 
en quatre années ; 58 % des garçons participant au 
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programme avaient interrompu leur éducation formelle 
(Flemming, 2017). Il apparaît que le programme a permis 
d’améliorer l’accès pour les garçons non scolarisés en 
particulier (Shah, 2015). Une étude a mis en évidence les 
points forts du programme : il a identifié, ciblé et scolarisé 
des filles et des garçons trop âgés et non scolarisés ; 
il a mis en place des journées de classe plus courtes 
pour les adolescents ayant d’autres responsabilités ; et 
l’école était gratuite et les installations neuves et sûres 
(Flemming, 2017). 

Des programmes de la seconde chance peuvent aider 
les garçons déplacés à accéder à l’éducation. Le district 
de Cox’s Bazar au Bangladesh accueille la majorité 
des Rohingyas déplacés. Le taux de scolarisation dans 
l’enseignement primaire y est le plus bas du pays. Les filles 
sont moins nombreuses que les garçons à être scolarisées, 
mais le taux d’abandon scolaire dans l’enseignement 
primaire est particulièrement élevé pour les garçons 
avec 40 %, contre 23 % pour les filles. Le deuxième projet 
Reaching Out of School Children pour le Bangladesh, 
mis en œuvre par la Banque mondiale entre 2018 et 2022, 
vise à améliorer l’égalité d’accès, le maintien à l’école et 
l’achèvement de la scolarité dans l’enseignement primaire 
pour les enfants non scolarisés. L’un de ses objectifs 
est d’offrir des opportunités d’apprentissage sûres et 
équitables aux garçons et aux filles, aux jeunes femmes et 
hommes rohingyas déplacés. Cela implique de mettre un 
accent particulier sur le travail auprès des garçons ayant 
atteint l’âge de l’adolescence. Les évènements culturels, 
les activités sportives, le jardinage, la plantation d’arbres 
et les travaux manuels sont des outils de sensibilisation 
permettant de prévenir la violence fondée sur le genre 
et l’exploitation des garçons en tant que revendeurs de 
drogues et de les convaincre de ne pas prendre part à des 
activités antisociales (Banque mondiale, 2018). 

Les filles comme les garçons peuvent être vulnérables 
dans les situations d’urgence, surtout lorsqu’ils doivent 
fuir de chez eux. Le projet Boys for Change de Plan 
International intervient auprès de garçons âgés de 12 à 
17 ans dans des camps de réfugiés au Rwanda afin de 
réduire les comportements violents en développant 
l’empathie et le respect envers les filles et les femmes. Les 
garçons acquièrent les connaissances et les compétences 
dont ils ont besoin pour faire passer auprès de leurs 
pairs des messages sur les relations pacifiques et l’égalité 
des genres parmi leurs pairs (Plan International, 2017). 
En 2017, Médecins Sans Frontières a commencé à mettre 
en œuvre des activités de sensibilisation à la violence 
sexuelle à l’encontre des garçons et des filles depuis un 
bateau de recherche et de sauvetage en Méditerranée. 
Ces dernières consistaient à donner des informations sur 
les différents types de violences sexuelles subies par les 
garçons et les avantages de recevoir des soins médicaux 

pour les survivants. Cela a entraîné une augmentation 
de la proportion de survivants masculins accédant aux 
soins, de 3 % en 2017 à 33 % en 2018 (UNICEF, 2021d). 
Les espaces adaptés aux enfants peuvent permettre 
aux garçons et aux filles d’accéder à l’éducation et à la 
protection de la petite enfance pendant le déplacement. 
World Vision Ouganda et Save the Children ont mis en 
place des espaces adaptés aux enfants réfugiés destinés 
aux filles et aux garçons ougandais qui fuyaient le conflit 
en République démocratique du Congo en 2012. Des 
tentes pouvant accueillir des activités ont été mises 
en place, ainsi que des latrines et des aires de jeu. Des 
activités de lecture, écriture et calcul ont été organisées, de 
même que des activités sportives et des jeux. Une enquête 
randomisée a montré que 71 % des garçons et 75 % des 
filles fréquentaient ces espaces (Metzler et al., 2013). 

Les programmes et les initiatives destinés aux filles 
peuvent avoir un effet positif sur les garçons...

Les programmes concentrant leurs efforts sur 
l’amélioration de l’accès des filles à l’éducation peuvent 
également avoir des effets indirects positifs sur les 
garçons. Au Burkina Faso, un programme qui consistait 
à offrir un déjeuner aux élèves dans les écoles primaires 
et des rations à emporter pour les filles, conditionné à 
l’assiduité, a permis d’augmenter les taux de scolarisation 
à la fois des filles et des garçons d’environ 4 à 6 points de 
pourcentage. La scolarisation des garçons qui vivaient 
dans des villages où les filles recevaient des rations à 
emporter a augmenté, que ces garçons aient une sœur 
ou non (Kazianga et al., 2012). Cependant, bien que les 
programmes d’alimentation scolaire puissent inciter les 
garçons et les filles à se rendre à l’école, ils n’entraînent 
pas automatiquement l’apprentissage (Krishnaratne 
et al., 2013).

... mais doivent être inclusifs

Les programmes visant à améliorer l’égalité entre 
les genres peuvent avoir des résultats imprévus, tels 
que le mécontentement des garçons. La première 
phase du Programme conjoint des Nations Unies 
pour l’éducation des filles au Malawi, financé par le 
gouvernement norvégien, a été mise en œuvre entre 2014 
et 2017. L’objectif du programme était d’améliorer l’accès 
à une éducation de qualité pour les filles et les garçons 
grâce à une approche fondée sur les droits humains en 
ciblant plus de 80 écoles primaires. Il consistait à améliorer 
l’environnement d’apprentissage et les comportements et 
compétences des enseignants, fournir des repas scolaires, 
mettre en place un programme de la deuxième chance 
pour les filles non scolarisées, fournir des services de 
santé sexuelle et reproductive, et autonomiser les filles et 
les garçons pour réduire la violence fondée sur le genre 
(JPGE, 2019). Le programme avait concentré ses efforts 
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sur l’éducation des filles et n’avait pas pris en compte les 
garçons en tant que groupe pour soutenir l’éducation des 
filles. Toutefois, il a profité directement et indirectement 
aux filles et aux garçons issus de familles pauvres et 
vulnérables. Le programme a permis de réduire le taux 
d’abandon scolaire des filles de 16 % à 5 %. Fin 2017, 
plus de 50 000 filles et près de 48 000 garçons avaient 
bénéficié de repas scolaires, et près de 13 000 filles et plus 
de 1 600 garçons avaient reçu des rations à emporter. 
Ce programme a été une grande réussite et a permis de 
réduire les inégalités entre les sexes, mais il a eu pour 
résultat inattendu un certain mécontentement des 
garçons. Les garçons et leurs familles ont trouvé injuste 
que les filles bénéficient d’un meilleur accompagnement. 
L’un des enseignements tirés de ce projet est que les 
activités visant à combler un écart existant entre les sexes 

ne doivent pas exclure les garçons. Il faut prendre en 
compte les besoins aussi bien des filles que des garçons. 
Les activités de sensibilisation doivent cibler les deux à la 
fois (PAM, 2019). 

Politiques agissant au niveau de 
l’État et de la société
Les lois et les politiques au niveau national, ou leur 
absence, peuvent avoir une influence sur la participation, 
la progression et les résultats d’apprentissage dans 
l’éducation des garçons et des filles. Les médias, qui 
interviennent au niveau de la société, jouent également un 
rôle important dans la manière dont les normes de genre 
sont perçues et influencent l’idée que se font les filles et 
les garçons d’eux-mêmes ainsi que de leur éducation (voir 
l’Encadré 7). 

ENCADRÉ 
7 Interventions basées sur les médias pour impliquer les garçons

Les médias contribuent fortement à façonner les opinions et à valider ou remettre en cause les valeurs sociales. Ils exercent 
une forte influence sur la manière dont les normes de genre sont reçues et évoluent (Conseil de l’Europe, s.d. ; Ward et 
Grower, 2020). Les médias peuvent être des alliés de poids pour mener des campagnes de sensibilisation et remettre en 
cause des normes sociales liées à des formes nocives de masculinité. Une récente étude a néanmoins montré que, malgré 
un certain changement positif au cours des vingt dernières années, la masculinité est toujours véhiculée de manière nocive 
et restrictive (Ward et Grower, 2020). 

Les interventions basées sur les médias peuvent stimuler l’engagement des garçons et leur intérêt pour l’apprentissage. 
L’émission éducative Sesame Street, diffusée à la télévision, a permis d’améliorer la préparation à l’école, en particulier pour 
les garçons et les enfants issus de milieux défavorisés (Kearney et Levine, 2015). 
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ENCADRÉ 
8

Commission nationale sur l’égalité entre les genres dans l’éducation, 
Norvège

Le gouvernement norvégien a nommé une Commission nationale sur l’égalité des genres dans l’éducation en 
2017. Sa mission était de produire des connaissances sur les raisons des écarts entre les genres dans l’éducation et de 
formuler des recommandations pour combler ces écarts.

La Commission a publié un rapport en 2019, lequel a montré que les garçons s’en sortaient systématiquement 
moins bien que les filles à l’école. L’écart de performance était particulièrement marqué pour les compétences 
d’alphabétisation et la langue norvégienne. Le rapport a mis en évidence que 70 % des élèves bénéficiant d’un 
enseignement répondant à des besoins éducatifs spéciaux étaient des garçons ; les taux d’abandon scolaire étaient plus 
élevés chez les garçons ; et 30 % des garçons et 20 % des filles n’avaient pas terminé le deuxième cycle du secondaire. 
En 2015, pour la première fois, plus de femmes que d’hommes ont obtenu un doctorat et, en 2016, 40 % des hommes 
âgés de 30 à 39 ans étaient titulaires d’un diplôme universitaire, contre 60 % des femmes de la même tranche d’âge. 

Compte tenu des connaissances actuelles sur les écarts entre les genres dans l’éducation, le rapport a formulé 
64 recommandations reposant sur les principes suivants. Les mesures devraient : améliorer la performance des garçons 
et ne pas affaiblir celle des filles ; contribuer à combler l’écart socioéconomique de performance ; cibler les garçons 
et les filles, les hommes et les femmes ; favoriser un environnement d’apprentissage inclusif ; et se baser sur des 
informations factuelles. Des recommandations ont été formulées dans quatre domaines : une intervention précoce et 
une éducation adaptée, avec des modèles permettant de commencer l’école à un âge flexible ; le contenu et la structure 
de l’enseignement primaire et du premier cycle du secondaire, avec des modèles établissant différentes pondérations 
pour les notes finales et celles d’examen ; les transitions dans les parcours scolaires, par exemple, l’inscription dans la 
loi du droit pour les élèves inscrits dans des programmes d’EFTP de bénéficier d’un apprentissage ; et les systèmes de 
recueil de données pour l’école préprimaire et les enseignements primaire et secondaire, par exemple, la mise en place 
d’une base de données nationale de cours pour l’éducation. 

Source : Norway National Commission on Gender Equality in Education, 2019

Hormis quelques exceptions notables, les politiques se 
sont très peu intéressées aux inégalités entre les genres 
aux dépens des garçons dans le domaine des résultats 
scolaires. Certains pays ont instauré l’égalité entre les 
genres comme critère général pour l’élaboration des 
politiques. Aux Pays-Bas, par exemple, l’égalité entre les 
genres est l’un des critères à respecter pour l’élaboration 
de toutes les politiques, afin qu’elles profitent de la même 
manière aux garçons et aux filles (OCDE, 2018). Pour ce 
qui est de l’éducation plus particulièrement, les politiques 
éducatives efficaces ont été principalement mises en place 
dans les pays à revenu élevé. À la suite de ce que l’on a 
appelé le « choc PISA » (Fischman et al., 2019) au début des 
années 2000, qui a mis en évidence les piètres résultats 
des garçons par rapport aux filles, dans les évaluations 
internationales des compétences d’alphabétisation, 
plusieurs pays européens dont l’Autriche, l’Irlande et le 
Royaume-Uni de Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord 
ont décidé que les politiques devaient se concentrer en 
priorité sur la lutte contre les mauvais résultats des garçons 
(Eurydice, 2010 ; OCDE, 2012a). 

Dans les Caraïbes, des conférences régionales ont donné 
le coup d’envoi d’initiatives pour faire face au décrochage 
et à l’abandon scolaire des garçons (Figueroa, 2010). 

La Nouvelle-Zélande a créé le Boys’ Educational 
Achievement Reference Group, un groupe de référence 
qui mène des recherches et aide à la formulation des 
politiques sur les sujets concernant la réussite scolaire 
des garçons dans l’enseignement secondaire (Ministère 
de l’Éducation de Nouvelle-Zélande, 2015). En outre, la 
Norvège a mis en place une Commission nationale sur 
l’égalité des genres dans l’éducation, laquelle reconnaît 
la nécessité d’agir sur l’écart de performance aux dépens 
des garçons (voir l’Encadré 8).

Les pays à faible revenu ou à revenu intermédiaire 
sont peu nombreux à avoir mis en place des politiques 
spécifiques permettant d’améliorer la scolarisation des 
garçons et leur achèvement de l’enseignement primaire 
ou secondaire, même les pays où les inégalités sont très 
importantes au détriment des garçons (Jha et al., 2012). 
Dans certains pays, malgré des signes indiquant 
clairement les besoins des garçons, le discours sur l’égalité 
entre les genres dans les politiques éducatives et la 
planification se concentre uniquement sur l’éducation des 
filles. Aux Philippines, où le rapport de 2015 sur l’Éducation 
pour tous a recommandé l’élaboration d’une politique 
de lutte contre le décrochage et l’abandon scolaire des 
garçons (Ministère de l’Éducation des Philippines, 2014), 
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les mécanismes pour l’égalité des genres dans l’éducation 
visent uniquement les femmes et les filles (Ministère 
de l’Éducation des Philippines, 2017). Toutefois, des 
progrès ont été réalisés. Au Lesotho, où plus de 140 filles 
pour 100 garçons étaient inscrites dans l’enseignement 
secondaire en 2012, les documents sur les politiques 
ne mentionnaient aucune stratégie pour remédier 
aux contraintes pesant sur l’éducation des garçons 
(UNESCO, 2015c) jusqu’au Plan sectoriel de l’éducation 
de 2016. Ce plan reconnaît le rôle joué par les centres 
d’enseignement à distance non formels dans la formation 
des garçons bergers et des jeunes non scolarisés (Ministère 
de l’Éducation et de la Formation du Lesotho, 2016).

La présente section se penche sur les actions mises 
en place par les pays pour faire face au problème du 
décrochage scolaire des garçons et des désavantages qu’ils 
subissent dans l’éducation, et met en évidence plusieurs 
options politiques clés. Le tableau de bord du Tableau 2 
présente une synthèse des politiques éducatives et des 
plans sectoriels provenant de plusieurs pays sélectionnés 
qui enregistrent des inégalités entre les sexes aux dépens 
des garçons, démontrables au niveau de la scolarisation, 
l’achèvement et/ou l’apprentissage. Dans certains pays, 
les inégalités entre les sexes au détriment des garçons 
existent depuis longtemps mais des améliorations sont 
notables, tandis que dans d’autres les désavantages subis 
par les garçons ont émergé depuis peu. 

L’analyse se concentre sur les mesures portant sur les 
inégalités identifiées et les principaux groupes d’intérêt 
des gouvernements. Bien que le but initial de l’examen ait 
été de se concentrer sur les politiques ciblant les garçons, 
l’analyse a été élargie en raison du faible nombre de cas 
où les garçons étaient mentionnés, en tant que groupe, 
comme une préoccupation politique. Même dans les 
cas où l’existence d’inégalités aux dépens des garçons 
est reconnue, l’analyse du présent rapport montre que 
l’attention prêtée à ces problèmes est très limitée. Parmi 
les pays étudiés, seulement quatre – Bangladesh, Gambie, 
Jamaïque et Nouvelle-Zélande – disposaient d’une 
politique ciblant spécifiquement les garçons. La Jamaïque 
a particulièrement bien réussi à améliorer leur situation. 

Les mesures clés examinées ici incluent à la fois, les 
stratégies du côté de la demande (par exemple, la 
réduction des frais de scolarité, une offre d’éducation de 
base non formelle et complémentaire, des cours de remise 
à niveau et l’orientation professionnelle) et les stratégies 
du côté de l’offre (par exemple, des infrastructures, qualité 
du personnel enseignant, réforme des pédagogies et 
des programmes), ainsi que les moyens permettant 
d’offrir des environnements d’apprentissage sûrs et 
inclusifs (Tableau 2). À la différence des stratégies visant 

à améliorer l’éducation des filles, le plaidoyer et les 
campagnes ciblent rarement les garçons et, tandis que les 
mesures de responsabilisation profitent à tous les enfants, 
la budgétisation sensible au genre met plus souvent 
en lumière les problèmes des filles et des enseignantes. 
Plusieurs stratégies émergeant de l’examen sont 
brièvement passées en revue ci-dessous. Cette analyse 
est complétée par des exemples pertinents provenant 
d’autres pays.

Réduction des frais de scolarité

L’adoption de politiques rendant l’enseignement primaire 
gratuit et obligatoire – qui est au cœur du mouvement 
pour l’EPT – a joué un rôle essentiel pour accroître l’accès 
à l’éducation dans le monde entier (UNESCO, 2015c). 
Toutefois, un grand nombre d’enfants parmi les plus 
pauvres ne sont toujours pas scolarisés, les familles ne 
pouvant pas supporter les coûts supplémentaires liés à 
la scolarité (livres, uniformes, transport) ou renoncer aux 
coûts d’opportunité du travail des enfants à la maison ou 
en dehors. 

La cible 4.1 des ODD plaide en faveur d’un enseignement 
secondaire gratuit et universel afin de réduire les 
obstacles financiers à l’éducation et d’améliorer le 
niveau d’études des jeunes. En 2020, 51 des 188 pays 
disposant de données devaient encore définir des cadres 
juridiques garantissant dix années d’éducation gratuite et 
obligatoire ou plus (ISU, 2021a), le seuil pour le premier 
cycle du secondaire. Dans un grand nombre de ces pays, 
notamment au Bangladesh, au Burundi, en Croatie, en 
Gambie, en Haïti, en Jamaïque, au Lesotho, au Myanmar 
et au Samoa, tous les établissements d’enseignement 
secondaire appliquent des droits de scolarité. Toutefois, 
l’impact d’un changement en faveur de l’enseignement 
secondaire gratuit serait probablement limité dans 
les pays où un grand nombre d’élèves n’arrivent pas à 
terminer l’enseignement primaire ou ne peuvent pas 
supporter les coûts supplémentaires liés à la transition 
vers le secondaire (par exemple, transport, uniforme, 
logement et coûts d’opportunité pour les familles). Une 
analyse portant sur des pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire inférieur, où l’enseignement secondaire 
gratuit a été mis en place récemment, notamment en 
République-Unie de Tanzanie et au Rwanda, a indiqué que 
la part des enfants les plus pauvres et les plus défavorisés 
accédant à l’enseignement secondaire et terminant ce 
cycle était extrêmement faible (Zubairi et Rose, 2019). 
L’affectation de ressources gouvernementales pour offrir 
un soutien financier supplémentaire aux plus défavorisés, 
au-delà de la suppression des droits de scolarité, peut les 
aider à terminer un cycle complet dans les enseignements 
primaire et secondaire. 
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Tableau 2 : Tableau de bord des mesures pour faire face aux inégalités dans l’éducation, au décrochage scolaire des garçons et aux désavantages qu’ils 
subissent dans l’éducation

RÉPONSES POLITIQUES EN FAVEUR DE L’ÉQUITÉ ET DE L’INCLUSION DANS L’ÉDUCATION

FRAIS DE 
SCOLARITÉ : 

DROITS 
D’INSCRIPTION, 
BOURSES, AESC, 
ALIMENTATION 

SCOLAIRE

INFRASTRUCTURES 
PAR EX. 

ÉCOLES, WASH, 
ACCESSIBILITÉ

PLAIDOYER : 
PROMOTION DE 

L’INSCRIPTION ET 
DU MAINTIEN À 

L’ÉCOLE 

PROGRÈS, COURS 
DE REMISE 

À NIVEAU ET 
APPRENTISSAGE 

FLEXIBLE OU 
NON FORMEL 

RECRUTEMENT, 
FORMATION ET 
DÉPLOIEMENT 

DES 
ENSEIGNANTS

INVESTISSEMENT 
DANS LES 

COMPÉTENCES 
DE BASE : 

PRÉPRIMAIRE, 
EPPE, 

ALPHABÉTISATION 
POUR LES 

PREMIÈRES 
ANNÉES

RÉFORME DES 
PROGRAMMES/
PÉDAGOGIES, 

PAR EX. 
SENSIBLES 
AU GENRE, 

INCLUSIFS, TIC

LUTTER CONTRE 
LA VIOLENCE EN 

MILIEU SCOLAIRE, 
PAR EX. 

HARCÈLEMENT, 
VIOLENCE 

FONDÉE SUR LE 
GENRE

TRANSITIONS 
VERS LE 

MONDE DU 
TRAVAIL, PAR EX. 
COMPÉTENCES, 

EFTP, 
ORIENTATION

RESPONSABILISATION 
PAR EX. BUDGETS ET 
SUIVI SENSIBLES AU 

GENRE, COLLECTE DE 
DONNÉES

CIBLANT LES 
GARÇONS

PAYS GROUPES CLÉS

Arménie    PERSONNES EN 
SITUATION DE HANDICAP

Bangladesh     
PERSONNES EN 

SITUATION DE HANDICAP. 
FILLES, GARÇONS

Bhoutan        FILLES

Colombie       POPULATIONS RURALES

Croatie    ADULTES ANALPHABÈTES

Finlande      MIGRANTS, 
POPULATIONS RURALES

Gambie        BES, MÈRES 
ADOLESCENTES

Honduras      POPULATIONS RURALES, 
PA, AFRO-HONDURIENS

Irlande    LOCUTEURS DE LANGUE 
MINORITAIRE



JAMAÏQUE         GARÇONS, BES, ENFANTS 
SURDOUÉS

JORDANIE      RÉFUGIÉS

MONGOLIE   
ENFANTS BERGERS, 

PERSONNES EN 
SITUATION DE HANDICAP

MYANMAR     MINORITÉS ETHNIQUES, 
SSE FAIBLE

NAMIBIE    
PERSONNES EN 

SITUATION DE HANDICAP, 
ENFANTS TROP ÂGÉS DES 

ZONES RURALES ET DE 
LA RUE 

NOUVELLE-
ZÉLANDE    

PHILIPPINES      
PA, MUSULMANS, 

PERSONNES EN 
SITUATION DE HANDICAP, 

GARÇONS

RWANDA    
BES, ÉLÈVES DE SEXE 

FÉMININ DANS L’EFTP/
LES STIM

 SURINAME     

SUÈDE         MINORITÉ LINGUISTIQUE, 
MIGRANTS

Sources : Analyse des politiques et des plans sectoriels d’éducation par les auteurs et documents du rapport sur l’EPT consultés via Planipolis de l’UNESCO-IIPE à l’adresse suivante :  
https://planipolis.iiep.unesco.org/
Remarques : AESC : allocations en espèces soumises à conditions ; EPPE : éducation et protection de la petite enfance ; TIC : technologies de l’information et de la communication ; PA : peuples 
autochtones ; BES : besoins éducatifs spéciaux ; SSE : statut socioéconomique ; EFTP : enseignement et formation techniques et professionnels ; WASH : eau, assainissement et hygiène. 
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Treize pays où les garçons sont moins susceptibles que les 
filles de terminer leur scolarité ont adopté des stratégies 
pour réduire les frais de scolarité, mais seules quelques-
unes d’entre elles ciblent les garçons (voir le Tableau 2). Le 
Bangladesh fait figure d’exception, avec des bourses ciblées 
pour les filles qui ont permis d’augmenter la demande 
d’éducation pour les filles et ont réduit, et même inversé, 
les écarts dans la scolarisation et l’achèvement qui étaient 
aux dépens des filles par le passé (Sabates et al., 2013). 
L’augmentation du nombre d’inscriptions des filles n’est pas 
allée de pair avec l’augmentation de celui des garçons et, 
en 2012, 84 garçons seulement pour 100 filles ont terminé 
le premier cycle du secondaire (Baulch, 2011). Dans le cadre 
du dernier Plan sectoriel pour l’éducation du Bangladesh, 
une série de programmes de bourses seront rationalisés 
en une seule bourse harmonisée versée de la sixième à la 
douzième année et étendue aux garçons issus de ménages 
à faible revenu, notamment pour les madrasas, des 
écoles religieuses qui offrent les bases de l’enseignement 
coranique parallèlement à l’éducation de base (Ministère de 
l’Éducation du Bangladesh, 2020). Par le passé, la Gambie 
a apporté une aide financière aux garçons défavorisés 
de la septième à la neuvième année pour payer les droits 
de scolarité et assumer d’autres coûts (Ministère de 
l’Éducation de base et de l’Enseignement secondaire de la 
Gambie, 2014) mais, à la suite de la suppression des droits 
de scolarité pour l’éducation de base, seul un programme 
de bourse destiné aux filles a été maintenu (Ministères de 
l’Éducation de base et de l’Enseignement secondaire, et de 
l’Enseignement supérieur, de la Recherche, des Sciences 
et de la Technologie de la Gambie, 2017). En 2019, les 
garçons étaient moins nombreux que les filles à terminer 
leur scolarité dans l’enseignement primaire et à accéder 
au secondaire, ce qui montre qu’il serait judicieux pour 
le gouvernement de songer à rétablir une aide pour 
les garçons. 

Les programmes d’allocations en espèces soumises à 
conditions, qui permettent de verser des sommes d’argent 
aux ménages vulnérables et à faible revenu à condition 
qu’ils remplissent certaines exigences, comprennent 
souvent un volet éducatif, tel que des sommes en espèces 
versées pour chaque enfant scolarisé et assidu à l’école 
(Krishnaratne et al., 2013). Ces allocations en espèces 
peuvent permettre aux ménages pauvres de compenser à 
la fois des coûts directs et d’opportunité, et ont démontré 
qu’elles se traduisaient par des gains à court terme et à 
long terme sur le plan de la participation et l’apprentissage 
à l’école (ibid.). Les allocations en espèces soumises à 
conditions ont vu le jour et gagné en popularité en 
Amérique latine (voir l’Encadré 9). Toutefois, malgré la 
popularité des programmes d’allocations en espèces à 
grande échelle en tant que politique sociale pour venir 
en aide aux familles à faible revenu, certains programmes 
ont éprouvé des difficultés à cibler les plus vulnérables 
(Garcia‑Jaramillo et Maranti, 2015), et ont été critiqués 
pour leur manque de rentabilité quant à l’amélioration 

des résultats d’apprentissage dans les pays à faible revenu 
et à revenu intermédiaire (Damon et al., 2016 ; Global 
Education Evidence Advisory Panel, 2020). 

Amélioration des infrastructures

Neuf pays disposent de plans d’orientation politique 
et de développement de l’éducation qui incluent des 
stratégies pour améliorer les infrastructures scolaires et 
atteindre des normes minimales. Bien qu’ils ne ciblent pas 
spécifiquement les garçons, ces derniers sont susceptibles 
de retirer un avantage de telles améliorations. Au Suriname, 
où les garçons et les filles vivant dans l’arrière-pays rural 
doivent faire face à des difficultés en raison des longues 
distances qui les séparent de l’école, l’accent est mis sur 
la construction d’écoles (Ministère de l’Éducation et du 
Développement communautaire du Suriname, 2014). Dans 
leurs politiques, la Namibie, les Philippines et le Rwanda 
ont tous attiré l’attention sur la nécessité de moderniser les 
établissements scolaires et les centres d’examen pour qu’ils 
soient accessibles aux enfants en situation de handicap 
(Ministère de l’Éducation de Namibie, 2013 ; Ministère de 
l’Éducation des Philippines, 2017 ; Ministère de l’Éducation 
du Rwanda, 2018). Le Bangladesh et le Bhoutan disposent 
de programmes pour lancer la construction d’installations 
d’approvisionnement en eau, d’assainissement et 
d’hygiène non mixtes et accessibles aux personnes en 
situation de handicap (Direction de l’Enseignement 
primaire du Bangladesh, 2018 ; Ministère de l’Éducation du 
Bhoutan, 2019). 

Des données indiquent que, dans les cas où les écoles 
sont rares ou de mauvaise qualité, la construction 
d’infrastructures supplémentaires destinées à promouvoir 
l’éducation des filles peut également avoir des effets 
indirects positifs pour les garçons. Une évaluation 
d’impact de la construction d’écoles « adaptées aux filles », 
comprenant des installations telles que des robinets 
d’eau potable et des toilettes séparées pour les filles et 
les garçons, parallèlement à d’autres initiatives sensibles 
au genre, a montré que cela permettait d’augmenter de 
manière significative les taux de scolarisation à la fois des 
filles (22 %) et des garçons (16 %) (Kazianga et al., 2013). En 
Inde, la construction de toilettes a permis de diminuer le 
taux d’abandon scolaire de 12 points de pourcentage pour 
les filles et de 11 points de pourcentage pour les garçons 
(Adukia, 2017). 

Amélioration de l’accessibilité et de la qualité de 
l’enseignement préprimaire

Des données indiquent que les inégalités en terme de 
résultats d’apprentissage se manifestent dès le plus 
jeune âge. Les options politiques susceptibles de lutter 
contre les faibles résultats des garçons, notamment ceux 
issus de milieux défavorisés, incluent l’investissement 
dans l’enseignement préprimaire pour améliorer 
l’accessibilité et soutenir la préparation à l’école grâce au 
développement de compétences de base essentielles. 
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ENCADRÉ  
9

Les politiques et programmes d’allocations en espèces soumises à 
conditions ont un effet positif sur les garçons en Amérique latine et dans 
les Caraïbes

Les niveaux élevés de pauvreté, les frais de scolarité et l’envie ou le besoin de travailler ont une influence sur l’assiduité 
et l’apprentissage des garçons en Jamaïque, notamment dans l’enseignement secondaire. En 2001, le gouvernement 
jamaïcain a mis en place le programme d’allocations en espèces Programme of Advancement through Health and 
Education (PATH), afin de venir en aide aux familles à faible revenu, grâce auquel des ménages ont bénéficié d’un 
versement de sommes en espèces à condition que les enfants soient scolarisés et assidus à l’école. À ce jour, plus de 40 % 
des ménages bénéficient de ce système. Une évaluation gouvernementale a révélé des taux élevés de non-conformité 
et d’abandon scolaire, notamment chez les garçons dans le premier cycle du secondaire. Par conséquent, il a été décidé 
d’augmenter les paiements pour les garçons des classes supérieures dans le primaire (10 % de plus que pour les filles), 
afin de les inciter à poursuivre leur scolarité. Cette approche ciblée a porté ses fruits, débouchant sur une assiduité accrue 
notamment pour les garçons habitant à Kingston, la capitale. Les garçons vivant en ville qui ont bénéficié des allocations en 
espèces PATH avaient de meilleurs résultats à leurs tests de connaissances de sixième année par rapport à leurs camarades 
n’en bénéficiant pas, ce qui leur a permis d’accéder à des écoles secondaires de meilleure qualité (Bouillon et al., 2007 ; 
Clarke, 2020 ; Stampini et al., 2016). 

Lancé en 1997 et en place jusqu’en 2019, le programme d’allocations en espèces du Mexique, appelé PROSPERA depuis 
2014, n’a jamais cessé de s’adapter. Ce programme avait commencé par verser des sommes d’argent aux mères pour 
qu’elles envoient leurs enfants à l’école et dans les centres de santé, puis il a pris de l’ampleur pour améliorer l’accès à 
l’enseignement supérieur et à l’emploi formel. Il a également donné accès à des services financiers. En 2014, plus de 
6 millions de ménages bénéficiaient du programme (Dávila Lárraga, 2016). Plusieurs évaluations ont montré qu’il avait eu 
un impact positif sur les taux de scolarisation, le nombre d’années de scolarité, la nutrition et la santé (CONEVAL, 2016 ; 
Fernard et al., 2009 ; Secretaria de Desarollo Social, 2008). Une étude a révélé qu’en moyenne les garçons avaient gagné 
près de 10 mois de scolarité supplémentaires, et les filles près de 8 mois (Banque mondiale, 2014). Le programme doit 
sa réussite au fait que sa population cible était parfaitement définie et que les mécanismes permettant de sélectionner 
les bénéficiaires étaient clairs et transparents. Le versement direct des sommes d’argent aux familles les encourageait à 
envoyer leurs enfants à l’école et dans les centres de santé. En outre, le programme était également très présent au sein 
des communautés, permettant ainsi une communication directe. Enfin, il a intégré dès le début des évaluations régulières, 
permettant d’affiner le mécanisme en continu. PROSPERA a été reproduit dans de nombreux autres pays à travers le monde 
(Banque mondiale, 2014), par exemple, au Nicaragua qui a adopté le cadre du programme PROSPERA (Dunn, 2021).

En Colombie, le programme Jeunesse en action motive les jeunes hommes et femmes âgés de 18 à 24 ans à faire des 
études supérieures et à les terminer, en prenant en charge une partie de leurs droits d’inscription et en leur versant 
directement des sommes en espèces lorsqu’ils les poursuivent avec succès. Ce programme vient en aide aux étudiants 
issus de milieux défavorisés ; 300 000 jeunes en bénéficient. Il peut être particulièrement attrayant pour les jeunes hommes 
qui sont sous-représentés dans l’enseignement supérieur. L’indice de parité entre les sexes pour les inscriptions dans 
l’enseignement supérieur indiquait une disparité au détriment des jeunes hommes (1,17) en 2019 (Base de données de 
l’ISU, novembre 2021). Dans la mesure où le nombre de jeunes sans emploi a fortement augmenté pendant la pandémie 
de COVID-19, Jeunesse en action a accéléré le processus d’élargissement de la tranche d’âge à 18-28 ans. Une somme 
d’argent supplémentaire a été versée exceptionnellement aux bénéficiaires existants. Une extension à 200 000 jeunes 
supplémentaires est prévue (Álvarez-Iglesias et al., 2021). 

Bien que les données soient mitigées, quelques programmes d’allocations en espèces soumises à conditions ont été 
associés à de meilleurs résultats aux tests et, dans certains cas, les bénéfices ont persisté à long terme. Des données 
provenant du Nicaragua ont montré que les garçons ayant bénéficié du programme d’allocations en espèces soumises à 
conditions pendant cinq années avaient obtenu de meilleurs résultats aux tests en langue maternelle et en mathématiques, 
dix ans après le début du programme, par rapport aux garçons ayant uniquement bénéficié du programme pendant deux 
années (Damon et al., 2016).

Au Népal, des bourses d’études pour accéder aux établissements gouvernementaux d’EFTP ont été accordées aux élèves 
issus de milieux défavorisés, tels que la caste inférieure des Dalits et les jeunes hommes qui avaient été précédemment 
impliqués dans le conflit maoïste. Des établissements privés sont également chargés d’accorder des bourses d’études aux 
élèves issus de milieux défavorisés (Karki, 2012).
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Un enseignement préprimaire de qualité peut également 
contribuer à réduire la probabilité de redoublement au 
cours des premières années de scolarité (Hares et al., 2020). 
L’investissement dans l’enseignement préprimaire et 
son expansion font partie d’une stratégie commune 
à la plupart des pays examinés (voir le Tableau 2) et 
constituent un domaine prioritaire en Arménie, en 
Finlande, au Myanmar et en Namibie. Le plan actuel de 
la Mongolie pour le secteur de l’éducation comporte 
un travail de cartographie des écoles maternelles 
afin d’encourager l’expansion et la modernisation des 
installations actuelles. L’un des objectifs à long terme 
est de parvenir à scolariser l’ensemble des enfants issus 
des communautés d’éleveurs, qui sont historiquement 
marginalisés sur le plan éducatif dans l’enseignement 
préprimaire (Ministère de l’Éducation, de la Culture, des 
Sciences et des Sports de Mongolie, 2020). 

Offre d’un enseignement non formel pour favoriser 
le retour dans le système éducatif

Bien qu’il existe diverses approches, l’apprentissage 
accéléré est généralement assuré dans des cadres non 
formels grâce à des intervenants communautaires 
qui utilisent un programme condensé axé sur un 
apprentissage de base et adapté (Longden, 2013). Les 
projets complémentaires commencent souvent par 
l’enseignement de la langue maternelle, mais visent à 
faire en sorte que les enfants retrouvent un niveau qui 
leur permette de revenir dans l’enseignement formel 
(Carter et al., 2020). Grâce à l’intégration de l’enseignement 
complémentaire dans les politiques et les systèmes 
éducatifs, les gouvernements peuvent mieux cibler les 
enfants non scolarisés : ceux issus de communautés 
inaccessibles qui ont quitté l’école formelle aux cours des 
premières années ou dont l’éducation a été interrompue 
par un conflit ou des situations d’urgence humanitaire 
(DeStefano et al., 2006 ; Longden et al., 2013 ; Miske, 2013). 

Bien qu’aucune des politiques examinées ne mentionne 
spécifiquement les garçons en tant que groupe cible 
d’une offre non formelle, de telles approches pourraient 
venir en aide aux garçons subissant des désavantages 
dans des contextes où un très grand nombre d’entre eux 
n’est pas scolarisé. Par exemple, le Alternative Learning 
System (Système d’apprentissage alternatif, ALS) aux 
Philippines est un système éducatif non formel qui offre 
une éducation « de la deuxième chance » aux enfants et 
aux jeunes. Ce système alternatif et parallèle permet de 
s’acquitter de la mission qui consiste à offrir une éducation 
secondaire gratuite et inclusive pour tous (Smith 
et al., 2021). L’ALS comprend deux volets principaux : le 
Programme d’alphabétisation de base (Basic Literacy 
Programme) et le Programme Validation et Équivalence 
(Accreditation and Equivalency, A&E). Le premier cible 
les enfants non scolarisés et les jeunes n’ayant pas acquis 
les compétences de base, tandis que le deuxième se 
focalise sur les jeunes de plus de 15 ans qui savent lire et 

écrire et qui, au terme de leur scolarité, peuvent accéder 
à des établissements de formation et d’enseignement 
supérieur ou trouver un emploi qui nécessite un diplôme 
de l’enseignement secondaire (Mamba et al., 2021). Près 
de 60 % des diplômés de l’ALS qui réussissent l’examen 
A&E font des études supérieures (Banque mondiale, 2018). 
Les cours relevant de l’ALS sont proposés dans plus de 
4 400 centres communautaires d’apprentissage dans le 
pays et représentent un parcours scolaire majeur pour 
les jeunes défavorisés (Mamba et al., 2021). L’ALS joue un 
rôle essentiel dans la réhabilitation et la réintégration des 
jeunes qui sont vulnérables, qui ont connu le système 
judiciaire pour mineurs ou qui ont été impliqués dans un 
conflit (Borela, 2020).

L’élaboration de programmes d’apprentissage accéléré 
pourrait compenser les pertes d’apprentissage, 
notamment celles subies pendant les fermetures d’écoles 
décidées afin d’enrayer la pandémie de COVID-19. Le 
Groupe de travail sur l’éducation accélérée a élaboré dix 
principes pour une pratique efficace (voir l’Encadré 10). 
En Jordanie, où une récente recherche a constaté 
que les garçons étaient particulièrement susceptibles 
d’abandonner la scolarité pendant les fermetures 
d’écoles (Jones et al., 2021), le ministère de l’Éducation, 
en partenariat avec l’UNICEF, a lancé en septembre 2020 
le programme national d’apprentissage mixte Learning 
Bridges pour tous les élèves de la quatrième à la 
neuvième année. Les enseignants spécialement formés 
utilisent des packs d’activités imprimés conçus pour un 
programme de base d’apprentissage accéléré associé à 
des ressources en ligne pour accompagner les enfants 
dans l’apprentissage à distance pendant la fermeture des 
écoles, et apporter une aide supplémentaire au moment 
de la réouverture. Des hommes formés en tant que 
« Learning Bridges Champions » jouent un rôle essentiel 
en encourageant les enseignants des écoles de garçons à 
participer au programme et à impliquer les garçons dans 
les activités d’apprentissage (UNICEF, 2021c).
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ENCADRÉ 
11

Faire face au faible niveau 
d’études des garçons 
finlandais

Les garçons sont généralement surreprésentés dans 
l’enseignement spécialisé dans les pays à revenu élevé 
(Cooc et Kiru, 2018). En Finlande, le modèle de soutien 
aux élèves à trois niveaux agit sur les facteurs associés 
aux mauvais résultats des garçons. La situation de 
chaque élève fait l’objet d’un suivi et l’élève bénéficie 
immédiatement d’un soutien en cas de besoin et aussi 
longtemps que nécessaire. Il existe trois niveaux de 
soutien à l’apprentissage et d’assiduité : général, intensif 
et spécial. Ils incluent différentes formes de soutien, 
telles que les cours de remise à niveau, l’enseignement 
spécialisé à temps partiel, les services d’assistance 
scolaire et les aides spéciales. Ils peuvent être utilisés 
de manière flexible (Ministère de l’Éducation et de la 
Culture de Finlande, 2021). Une évaluation a montré 
que ce modèle avait permis de réduire la part d’élèves 
inscrits dans les écoles spécialisées de 2 % à 1 % entre 
2004 et 2014 (Pirttimaa, 2016). 

Un financement ciblé a permis de prévenir l’abandon 
scolaire et d’améliorer les résultats scolaires des élèves. 
Depuis 2016, la Finlande finance la promotion de 
l’équité éducative dans les écoles défavorisées 
par le biais des municipalités, pour aider les écoles se 
trouvant dans des zones avec de forts taux de chômage, 
de faibles taux de réussite et des parts élevées d’élèves 
ayant de faibles résultats et d’élèves bénéficiant d’un 
enseignement spécialisé. En 2017, 16 millions d’euros 
ont été alloués. Les écoles défavorisées ont reçu des 
fonds pour recruter des enseignants ou des assistants 
scolaires afin de réduire le nombre d’élèves par classe. 
Une évaluation de la politique à Helsinki a montré que 
les taux d’abandon scolaire avaient baissé de 3 % pour 
les élèves finlandais et de 6 % pour les élèves issus de 
l’immigration. Les effets les plus notables concernaient 
les garçons finlandais ayant de faibles résultats, avec 
une réduction de 30 % des abandons scolaires dans le 
deuxième cycle du secondaire, contre 10 % pour les 
garçons issus de l’immigration (Ministère de l’Éducation 
de Finlande, 2017 ; Silliman, 2017). 

ENCADRÉ  
10

Principes pour 
des programmes 
d’éducation accélérée 
(PEA) efficaces

Le Groupe de travail sur l’éducation accélérée a élaboré 
les dix principes suivants pour une pratique efficace 
des PEA :
1.	 Le PEA est flexible et adapté aux apprenants plus 

âgés
2.	 Le programme scolaire, le matériel éducatif et la 

pédagogie sont véritablement accélérés, adaptés 
aux principes de l’EA et utilisent une langue 
d’enseignement appropriée

3.	 L’environnement du PEA est inclusif, sûr et propice 
à l’apprentissage

4.	 Les enseignants sont recrutés, supervisés et 
rémunérés

5.	 Les enseignants bénéficient d’une formation 
continue

6.	 Les objectifs, le suivi et le financement sont 
cohérents

7.	 Le centre du PEA est géré efficacement
8.	 La communauté est engagée et responsable
9.	 Le PEA est une alternative éducative légitime et 

fiable débouchant sur l’obtention d’un certificat 
d’études primaires

10.	 Le PEA est aligné avec le système éducatif national 
et la structure humanitaire en vigueur

Source : INEE (2017).

Amélioration des résultats et de la progression 
grâce aux cours de remise à niveau

Malgré de nets écarts entre les sexes aux dépens des 
garçons pour la lecture et d’autres compétences, les 
cadres politiques traitent rarement les dimensions de 
genre de ce problème. Des initiatives visant à promouvoir 
la lecture concentrent parfois leurs efforts sur un groupe 
démographique spécifique et sont généralement mises en 
œuvre par des organisations non gouvernementales (voir 
les programmes et les interventions agissant au niveau de 
l’école décrits plus haut). 

Parmi les pays examinés, l’Irlande et la Suède ont mis en 
place des politiques d’aide aux élèves qui apprennent 
dans une langue qui n’est pas la leur. Le ministère 
irlandais de l’Enfance et de la Jeunesse a mis en place un 
cadre politique national pour améliorer l’intégration des 
migrants dans le système éducatif, incluant notamment 
un soutien linguistique (Commission européenne, 2021). 
En 2015, la Suède a lancé son programme de formation 
Läslyftet (Coup de pouce pour la lecture) destiné au 

personnel enseignant du préprimaire (voir plus haut) dans 
le cadre d’efforts plus vastes déployés afin de favoriser 
l’acquisition du suédois chez des enfants dont ce n’est 
pas la langue maternelle (OCDE, 2017). La Finlande a mis 
en œuvre une politique qui agit de manière implicite 
sur les mauvais résultats des garçons (voir l’Encadré 11). 
Toutefois, ces initiatives ne se concentrent pas 
suffisamment sur les inégalités de genre.
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Alternatives à la répartition en classes homogènes 
et à la non-mixité 

Comme cela est mis en évidence dans le Chapitre 2, le 
redoublement est un signe avant-coureur majeur de 
mauvais résultats scolaires, notamment de l’abandon 
scolaire, et les garçons sont en moyenne plus susceptibles 
que les filles de redoubler des classes. Le rapport de 2015 
sur l’Éducation pour tous du Suriname a révélé que 
les garçons étaient plus susceptibles de redoubler des 
classes dans l’enseignement primaire (Ministère de 
l’Éducation et du Développement communautaire du 
Suriname, 2014), et pourtant le Suriname n’a mis en place 
aucune politique pour y remédier. En Afrique de l’Ouest, 
où les taux de redoublement sont très élevés, les tentatives 
gouvernementales pour lutter contre le redoublement se 
sont heurtées à une résistance du personnel enseignant 
et des parents (Hares et al., 2020). Une option politique 
pour minimiser le redoublement consiste à mettre en 
place l’admission automatique en classe supérieure à 
la fin de chaque année scolaire, sans tenir compte de la 
performance. Cela pourrait favoriser l’apprentissage et 
l’engagement des garçons, à condition que des cours de 
remise à niveau adaptés soient fournis à ceux qui accusent 
un retard (Hares et al., 2020). 

Des cours de remise à niveau réguliers faisant appel à des 
méthodes centrées sur l’apprenant peuvent apporter ce 
soutien. Par exemple, l’approche Teaching at the Right 
Level (TaRL), défendue par l’ONG indienne Pratham, qui 
enseigne aux enfants en âge d’aller à l’école primaire par 
groupes en fonction des besoins éducatifs et non de l’âge 
ou de la classe et évalue régulièrement les progrès réalisés, 
peut donner aux garçons (et aux filles) l’espace nécessaire 
pour développer les compétences de base, apprendre 
à leur propre rythme et, en fin de compte, rattraper 
leur retard sur le programme (Teaching at the Right 
Level, 2021). Cette méthode a été étendue à l’ensemble de 
l’Inde et a donné de bons résultats au Botswana (Banerjee 
et al., 2017). Des recherches supplémentaires sur cette 
approche en tant qu’alternative à la répartition homogène 
pour les garçons sont requises. D’autres approches flexibles 
et centrées sur l’apprenant méritent également d’être 
examinées. On peut, par exemple, citer l’apprentissage 
axé sur des activités qui est basé sur des méthodes 
d’enseignement innovantes à plusieurs niveaux permettant 
aux enfants d’exécuter les tâches d’apprentissage à leur 
propre rythme (Blum, 2009). Les stratégies fondées sur des 
données factuelles pour les cours de remise à niveau sont 
des options politiques importantes pour aider les enfants 
à combler les pertes d’apprentissage après la pandémie 
de COVID-19 (Azevedo et al., 2021). Il est essentiel de 
renforcer de telles stratégies par une formation adaptée du 
personnel enseignant.

En tant qu’option politique pour améliorer les résultats 
d’apprentissage des garçons, la mise en place d’écoles non 

mixtes présente un attrait limité. Des recherches, menées 
principalement dans les pays à revenu plus élevé, ne 
démontrent pas que les écoles non mixtes obtiennent de 
meilleurs résultats d’apprentissage que les écoles mixtes, 
et mettent plutôt en évidence des indicateurs connus 
de réussite tels que les revenus plus élevés des ménages 
(Halpern et al., 2011). Au contraire, les recherches indiquent 
que la ségrégation en fonction du sexe peut dissuader les 
garçons de s’améliorer et a un impact négatif sur la classe 
et les résultats d’apprentissage (OCDE, 2019c). Comme 
cela est mentionné dans le Chapitre 3, dans les pays 
membres de l’OCDE, les classes comptant davantage de 
filles sont associées à un environnement d’apprentissage 
plus positif (ibid.). Cependant, la performance des filles reste 
relativement constante, indépendamment du nombre de 
garçons et de filles dans la classe, ce qui donne à penser 
que les politiques se concentrant sur l’augmentation de 
la proportion de filles dans les écoles et dans certaines 
disciplines (par exemple, les STIM ou l’EFTP) ont un impact 
positif sur les résultats scolaires des garçons (Commission 
européenne, 2021). Bien évidemment, une réserve 
importante doit être émise ici. En effet, cette recherche 
se limite largement aux pays à revenu élevé où les écoles 
mixtes sont la norme. Dans d’autres pays et contextes, la 
culture peut exiger la non-mixité des écoles et il existe 
trop peu de recherches concernant l’impact des classes 
équilibrées sur les garçons et les filles. La non-mixité 
scolaire réduit les opportunités pour les garçons et les filles 
de travailler ensemble dans un environnement supervisé 
et d’en apprendre plus par eux-mêmes sur les relations 
entre les genres (Reilly et al., 2019). L’apprentissage positif 
et coopératif avec les autres est une méthode efficace pour 
améliorer les relations interpersonnelles (Banks, 2015 ; 
Halpern et al., 2011), avec des répercussions évidentes sur 
les objectifs en matière d’égalité des genres.

Qualité et recrutement du personnel enseignant

Dans certains pays à revenu élevé, il est à craindre que 
le nombre élevé d’enseignantes, par rapport à celui des 
enseignants, aura des effets négatifs sur les apprenants. 
Toutefois, peu de données permettent de penser que 
le sexe de l’enseignant seul influe sur les résultats 
d’apprentissage des garçons. L’étude multipays de Page 
et Jha (2009), menée en Inde, en Malaisie, au Nigéria, au 
Pakistan, aux Seychelles et à Trinité-et-Tobago, a conclu 
que la qualité et les compétences des enseignants, plutôt 
que leur sexe, étaient ce qui comptait pour une implication 
significative des garçons et des filles.

Toutefois, les politiques visant à améliorer le caractère 
inclusif de la profession enseignante et à assurer 
un meilleur équilibre entre les genres et une plus 
grande diversité ethnique dans les effectifs peuvent 
favoriser l’engagement des garçons, ainsi qu’assurer la 
représentativité indispensable des groupes minoritaires, 
et atteindre des objectifs plus généraux de justice sociale 
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ENCADRÉ 
12

Qu’en est-il des politiques 
favorables aux garçons ?

Plusieurs chercheurs et praticiens ont mis en garde sur le 
fait de simplement déplacer l’attention donnée aux filles 
vers les garçons dans des contextes où les garçons sont 
désavantagés. L’exclusion est un problème qui continue 
de toucher à la fois les filles et les garçons (Barker et al., 
2012). Les stratégies ont souvent consisté à rendre 
l’enseignement et l’apprentissage plus favorables aux 
garçons en amenant davantage d’hommes à exercer 
le métier d’enseignant, en adaptant le contenu aux 
garçons, en utilisant une pédagogie plus axée sur la 
pratique et en mettant en place des classes non mixtes 
(Haywood et al., 2013 ; Watson-Williams et Riddell, 
2011). Ces stratégies sont contestées par les résultats de 
recherches, dans la mesure où elles prennent souvent 
position en faveur d’une vision essentialiste de la 
masculinité et mettent l’accent sur les différences en 
fonction du genre (Figueroa, 2010). Elles se basent sur 
des affirmations sans fondement : les filles et les garçons 
sont tellement différents que leurs styles d’apprentissage 
et leurs besoins éducatifs sont également très différents, 
et la mixité distrait tellement les garçons qu’ils n’arrivent 
pas à se concentrer sur l’apprentissage (Kimmel, 2010). 
Plutôt que de créer des écoles favorables aux garçons, 
la création d’environnements d’apprentissage adaptés 
aux enfants, qui aident les garçons à réussir en les 
accompagnant et en les motivant, est plus constructive 
(Watson-Williams et Riddell, 2011). En outre, la raison 
pour laquelle l’enseignement et l’apprentissage orientés 
vers la pratique conviendraient mieux aux garçons 
n’est pas claire. L’apprentissage centré sur les activités 
et sur l’enfant peut promouvoir l’apprentissage de 
tous. La qualité est la clé du succès. L’enseignement et 
l’apprentissage devraient être dispensés de manière à 
impliquer tous les élèves et à donner des retours positifs. 
Les environnements d’apprentissage doivent accorder 
une place aux besoins de tous les apprenants. 

et d’égalité des genres (Carrington et al., 2007 ; Francis 
et al., 2008 ; Pollard, 2020 ; UNESCO, 2014). Des données 
provenant des États-Unis ont indiqué que les élèves afro-
américains de sexe masculin ayant un enseignant afro-
américain à l’école primaire non seulement obtenaient 
de meilleurs scores aux tests standardisés, mais étaient 
également bien moins susceptibles d’abandonner 
le lycée et plus en mesure de s’inscrire au dans un 
établissement d’enseignement supérieur par rapport 
à leurs pairs de la même origine ethnique ayant un 
enseignant non afro-américain. Ces résultats à long 
terme étaient particulièrement marqués pour les élèves 
plus pauvres (Gershenson et al., 2018).

Parmi les politiques examinées dans le cadre du présent 
rapport, sept comprennent des stratégies de recrutement 
et de rétention du personnel enseignant (voir le 
Tableau 2), même si ce n’est pas explicitement pour 
améliorer la participation ou l’apprentissage des garçons. 
Le Plan stratégique pour l’éducation de la Jordanie faisait 
figure d’exception, car il a reconnu la qualité inférieure du 
personnel enseignant des écoles publiques de garçons 
et a proposé des options politiques pour améliorer leur 
sélection et leur recrutement (Ministère de l’Éducation 
de Jordanie, 2018). La politique éducative au Bhoutan 
et en Colombie comprend des mesures incitatives, une 
formation continue et des initiatives pour le bien-être du 
personnel enseignant afin de l’attirer et le maintenir dans 
les zones rurales, bien qu’aucune stratégie spécifique 
visant à améliorer la diversité dans la profession ne 
soit mentionnée.

Réforme des programmes et des pédagogies

Les options politiques pour faire face aux mauvais résultats 
et au décrochage scolaire des garçons doivent agir à 
la fois sur le contenu et sur la manière dont les enfants 
apprennent. Un apprentissage inclusif et équitable peut 
être favorisé par le biais de la réforme des programmes et 
de la formation du personnel enseignant, notamment par 
des approches en classe qui encouragent l’apprentissage 
actif et la collaboration, et améliorent les compétences 
transférables et socioémotionnelles (Jha et al., 2012 ; 
OCDE, 2021a ; Saito et al., 2021). Les politiques permettant 
d’établir de meilleures stratégies d’enseignement 
reposant sur des informations factuelles peuvent être 
particulièrement efficaces si elles sont mises en œuvre 
dans un environnement scolaire qui encourage le respect 
et la coopération (Jha et al., 2012). 

Bien que les préjugés et les stéréotypes inconscients 
puissent renforcer l’idée que les garçons bénéficieront 
davantage d’interactions compétitives en classe (voir 
l’Encadré 12), des recherches indiquent le contraire. Une 
étude menée sur quatre styles d’enseignement différents 
en mathématiques dans des écoles secondaires au 
Nigéria a montré qu’une stratégie coopérative, faisant 

appel au travail d’équipe, à la collaboration et au partage 
d’idées, avait permis aux élèves de bien mieux réussir 
en mathématiques par rapport à ceux exposés à des 
stratégies compétitives, individualistes et conventionnelles 
(Oloyede et al., 2012). Les garçons tout autant que les 
filles ont retiré un avantage du travail plus collaboratif 
effectué en classe (ibid.). Un essai randomisé de stratégies 
d’apprentissage coopératif dans des écoles secondaires 
de premier cycle rurales des États-Unis a révélé que de 
telles stratégies avaient également contribué à améliorer 
les interactions entre pairs et réduit les cas de harcèlement 
(Van Ryzin et Roseth, 2018).
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Les garçons qui sont accompagnés pour acquérir des 
compétences socioémotionnelles dans la coopération 
et le contact avec les autres sont plus susceptibles de 
développer un plus grand sentiment d’appartenance à 
l’école, ce qui favorise la réussite scolaire (OCDE, 2021a). 
Le personnel enseignant peut aider les garçons et les filles 
à combattre des stéréotypes potentiellement nocifs en 
abordant les compétences socioémotionnelles comme des 
compétences pouvant être acquises plutôt que comme 
des caractéristiques fixes et genrées (ibid.).

Un examen des données sur les approches possibles 
pour aider les élèves défavorisés et combler les lacunes 
d’apprentissage lors de la réouverture des écoles au 
Royaume-Uni de Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord à 
la suite des fermetures dues à la COVID-19 recommande 
aux responsables politiques de financer et privilégier les 
interventions axées sur l’apprentissage socioémotionnel 
(Outhwaite et Gulliford, 2020). 

La pédagogie réactive en matière de genre, initialement 
élaborée en tant qu’approche et programme de 
formation pour le personnel enseignant afin de créer des 

environnements d’apprentissage sensibles au genre et 
faire prendre conscience des besoins d’apprentissage des 
filles (Forum des éducatrices africaines, 2020), peut être 
avantageuse pour tous les élèves. La pédagogie réactive 
en matière de genre reflète une compréhension des rôles 
de genre et des préjugés et, en abordant ces derniers, 
favorise une participation et des résultats équitables. Elle 
comprend des stratégies pour améliorer l’inclusion en 
prêtant attention à l’organisation et aux interactions dans 
les classes, en adoptant un langage inclusif et en luttant 
contre les préjugés de genre dans le contenu des leçons et 
le matériel (ibid.). Les préjugés de genre dans les manuels 
scolaires peuvent avoir de graves conséquences non 
seulement pour les filles mais aussi pour les garçons (voir 
l’Encadré 13).

Parmi les politiques examinées (voir le Tableau 2), 
huit comportent des stratégies pour promouvoir la 
pédagogie réactive en matière de genre par le biais 
d’une réforme des programmes et de la formation du 
personnel enseignant, mais seule celle de la Jamaïque 
vise spécifiquement à améliorer les résultats scolaires des 

ENCADRÉ 
13

Les inégalités de genre dans les manuels scolaires peuvent limiter les 
opportunités qui s’offrent aux garçons

Les manuels scolaires sont une source d’autorité dans les salles de classe et peuvent avoir une forte influence sur la 
construction des identités de genre des élèves. Les manuels scolaires peuvent consolider les conceptions traditionnelles 
des hommes et des femmes ou, à l’inverse, remettre en cause les normes et les valeurs discriminatoires. Ils transmettent non 
seulement des connaissances, mais peuvent également refléter et reproduire des normes sociales et de genre, influençant 
ainsi la vision du monde des filles et des garçons (UNESCO, 2020a). Les normes de genre et les valeurs influent sur les 
attitudes et les pratiques. Elles façonnent aussi les aspirations des filles et des garçons, et imposent des comportements et 
des attributs attendus des hommes et des femmes (Heslop, 2016). Une étude réalisée par l’équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation a montré que des pays continuaient d’élaborer des manuels scolaires contenant des stéréotypes fondés 
sur le genre. En Europe, 23 pays sur 49 n’abordent pas explicitement l’orientation sexuelle et l’identité de genre dans leurs 
programmes (UNESCO, 2020b), rendant ainsi invisibles les élèves LGBTIQ. Des études de cas commandées par l’UNESCO et 
le Rapport mondial de suivi sur l’éducation ont indiqué que des progrès mitigés avaient été accomplis dans la lutte contre 
les préjugés dans les manuels scolaires. Aux Comores, les manuels scolaires contiennent encore des stéréotypes de genre, 
en partie à cause d’un manque de formation des concepteurs de manuels scolaires sur cette question. L’Éthiopie a réalisé 
des progrès, mais les stéréotypes existent toujours, ce qui peut être lié au fait que les femmes aient été exclues du processus 
d’élaboration des manuels. Le Népal a créé des manuels et du matériel pédagogique davantage sensibles au genre en 
mettant en place des conseils et des audits relatifs à cette question tous les cinq ans, et en faisant appel à un expert du 
genre pour examiner le matériel (UNESCO, 2020a). Bien que de nombreuses recherches aient examiné les conséquences 
des stéréotypes de genre sur les apprenantes, il existe trop peu de recherches sur les conséquences sur les garçons. Evans 
et Davies (2000) ont constaté que les hommes étaient présentés comme agressifs et ayant l’esprit de contradiction et de 
compétition dans les manuels de lecture destinés à l’école élémentaire. Dans le cadre d’une consultation publique sur la 
discrimination fondée sur le genre dans les manuels scolaires en République de Corée, les répondants ont fait observer que 
les métiers de danseur et d’infirmier étaient principalement présentés comme féminins (Ministère de l’Égalité des genres 
et de la Famille de la République de Corée, 2018). Une étude sur les textes de sciences sociales dans les écoles primaires en 
Chine a montré que tous les soldats étaient des hommes tandis que tous les enseignants étaient des femmes (Benavot et 
Jere, 2016). Cela a des conséquences graves sur la manière dont les garçons construisent leur propre sens de la masculinité 
et peut limiter leurs choix de carrière, comme dans le secteur des soins et de l’enseignement.
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ENCADRÉ 
14

Éducation complète à la 
sexualité (ECS)

L’éducation complète à la sexualité est un processus 
d’enseignement et d’apprentissage fondé sur un 
programme adapté à l’âge et portant sur les aspects 
cognitifs, émotionnels, physiques et sociaux de la 
sexualité. Elle vise à doter les garçons et les filles de 
connaissances, d’aptitudes, d’attitudes et de valeurs qui 
leur donneront les moyens de protéger et d’améliorer 
leur santé et leur bien-être. Elle aide les jeunes à 
développer des relations respectueuses et non violentes 
et à faire des choix positifs, protégeant leurs droits et 
ceux des autres. L’ECS peut avoir lieu dans des cadres 
formels et non formels, et prend différents noms dans 
les différents contextes (UNESCO, 2021e).

garçons. Le plan national stratégique pour l’éducation de 
la Jamaïque fait référence au projet Expanding Educational 
Horizons, financé par l’USAID, qui intègre des approches 
sensibles au genre au sein des écoles pour lutter contre 
« la performance sous-optimale des garçons » (Ministère 
de l’Éducation de la Jamaïque, 2012 : 6). D’autres politiques 
pourraient profiter aux garçons, mais ne les mentionnent 
pas explicitement. La Politique sectorielle relative à 
l’éducation inclusive de la Namibie comprend une réforme 
du programme national de l’enseignement de base visant 
à « refléter la diversité des besoins d’apprentissages 
de tous les apprenants » (Ministère de l’Éducation de 
Namibie, 2013 : 7). La Politique nationale sur l’éducation 
2020 de l’Inde encourage l’éducation inclusive afin d’agir 
sur l’accès et les besoins d’apprentissage des groupes 
défavorisés sur le plan socioéconomique. Elle comporte 
un « Fonds pour l’inclusion du genre » pour prioriser les 
stratégies qui luttent contre les obstacles auxquels se 
heurtent les filles et les enfants transgenres ; encore une 
fois, les garçons ne sont pas spécifiquement mentionnés 
(Ministère du Développement des Ressources humaines 
de l’Inde, 2020).

L’éducation complète à la sexualité (ECS) en milieu 
scolaire (voir l’Encadré 14) joue un rôle essentiel dans 
la promotion de la santé et du bien-être des jeunes, et 
peut aborder les normes de genre, les formes nocives de 
masculinité et différents sujets concernant l’égalité des 
genres. L’engagement réussi des hommes et des garçons 
en faveur de l’égalité des genres peut être favorisé par un 
cadre politique solide pour l’éducation à la sexualité (Doyle 
et Kato-Wallace, 2021). En Suède, l’éducation à la sexualité 
est censée promouvoir l’égalité des genres et l’égale 

dignité de tous, et fait partie d’un programme scolaire 
obligatoire plus vaste qui fait explicitement de l’égalité 
des genres un objectif global de l’éducation. La politique 
stipule que « l’école a la responsabilité de lutter contre les 
schémas de genre traditionnels [...] et d’offrir la possibilité 
aux élèves d’explorer et de développer leurs capacités et 
centres d’intérêt indépendamment du genre » (Ministère 
de l’Éducation de la Suède, 2014 : 13). 

Parmi les 19 pays examinés de manière détaillée dans 
le cadre de ce rapport, dix ont mis en place une forme 
d’éducation aux compétences de la vie courante ou à 
la sexualité à la fois dans l’enseignement primaire et 
secondaire. Des documents provenant du Bangladesh 
et de la Finlande mentionnent un cadre juridique et/ou 
une politique d’ensemble, mais ne sont pas clairement 
détaillés. En Arménie, le contenu du programme 
couvre certains aspects de l’éducation à la sexualité, 
mais uniquement dans l’enseignement secondaire. 
Actuellement, le Bhoutan, le Myanmar et le Suriname ne 
fournissent aucune orientation en matière d’éducation 
complète à la sexualité.

Un récent rapport de l’UNESCO fournit des informations 
sur les progrès vers l’intégration de l’éducation complète à 
la sexualité dans les politiques et les pratiques éducatives 
à travers le monde (UNESCO, 2021e). Parmi les 155 pays 
disposant de données, 85 % ont indiqué avoir mis en place 
des politiques, des lois ou des cadres juridiques en lien 
avec une forme ou une autre d’éducation à la sexualité. 
Malgré ce contexte politique favorable, le rapport met en 
garde contre un important écart entre les politiques et leur 
mise en œuvre, la formation des enseignants étant une 
préoccupation majeure. Il existe également d’importantes 
variations dans le contenu. Bien que 49 pays aient indiqué 
avoir des programmes d’éducation à la sexualité réactifs 
en matière de genre et reposant sur les compétences de 
la vie courante, aussi bien dans l’enseignement primaire 
que secondaire, une analyse plus poussée du contenu 
dans les différents pays montre qu’un véritable progrès 
est nécessaire pour que les programmes soient réellement 
complets, car plusieurs sujets clés manquent ou sont 
enseignés trop tard (ibid.). L’accent sur les besoins des 
garçons fait défaut au niveau des politiques (ibid.).

Il existe d’importantes synergies entre la pédagogie 
réactive en matière de genre et l’éducation complète à la 
sexualité. Au Ghana, par exemple, les efforts déployés par 
des experts du ministère de l’Éducation pour renforcer 
les capacités en matière d’approches réactives au genre 
ont permis de valider des modules d’éducation à la 
sexualité qui comprenaient des activités sur la diversité, 
la non-discrimination et l’égalité des genres en classe 
(Atangana‑Amougou, 2017).
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Interdiction des châtiments corporels

La prévention de la violence en milieu scolaire et la lutte 
contre celle-ci requièrent une approche globale, y compris 
au niveau de la législation, de l’orientation politique pour 
accompagner les écoles et des interventions basées sur la 
communauté, ainsi que des mécanismes de suivi robustes 
(UNESCO et UNGEI, 2015). Selon l’initiative Mettre fin 
aux châtiments corporels du Partenariat mondial pour 
l’élimination de la violence envers les enfants (2021), les 
progrès au niveau mondial pour mettre fin aux châtiments 
corporels s’accélèrent. À ce jour, 135 pays ont adopté 
une législation interdisant totalement les châtiments 
corporels dans les écoles. La Colombie est le pays ayant le 
plus récemment adopté une telle législation en devenant, 
en 2021, le onzième pays d’Amérique latine à interdire les 
châtiments corporels infligés aux enfants. L’adoption de la 
loi est le résultat d’un partenariat entre le gouvernement 
et les défenseurs des droits de l’enfant, et exige la mise en 
œuvre par des responsables politiques du gouvernement 
d’une stratégie de prévention pédagogique nationale 
afin d’identifier les pratiques disciplinaires non violentes 
et d’offrir des formations (Partenariat mondial pour 
l’élimination de la violence envers les enfants, 2021). 

Au Bhoutan, en Gambie et en Jamaïque, les châtiments 
corporels restent légaux dans certains environnements 
scolaires, bien que la Jamaïque soit l’un des quelques 
pays à avoir adopté un appel à l’action Safe to Learn 
en mars 2020, qui inclut un engagement à interdire les 
châtiments corporels à l’école et à promouvoir la discipline 
positive (ibid.). Dans de nombreux pays, la mise en œuvre 
des politiques n’est pas évidente : à ce jour, 32 pays ont 
mis en place des politiques éducatives ou des directives 
ministérielles pour limiter les châtiments corporels 
dans les écoles, mais elles ne sont pas suffisamment 
appliquées par la législation nationales ou par des 
mesures de responsabilisation, notamment en Arménie, 
au Bangladesh, au Myanmar, au Rwanda et au Suriname 
(ibid.). Dans certains pays, notamment en Afrique du 
Sud, en Inde, au Kenya, en Ouganda et au Pérou, où les 
châtiments corporels à l’école sont interdits, les données 
indiquent que la prévalence reste élevée (Devries, 
et al., 2015 ; Gershoff, 2017 ; Guerrero et Rojas, 2016 ; 
Statistics South Africa, 2016 ; Together for Girls, 2021). 
INSPIRE est une trousse technique développée par 
10 agences dirigées par l’Organisation mondiale de la 
Santé visant à mettre fin à la violence contre les enfants. 
Elle met en évidence la nécessité de réformer la législation 
et les politiques pour interdire les châtiments corporels 
dans les écoles et les communautés, et inclut un cadre 
basé sur des données factuelles pour les politiques et 
les programmes, recommandant la mise en place de 
campagnes de sensibilisation, de formations à la discipline 

positive et d’initiatives communautaires (Partenariat 
mondial pour l’élimination de la violence envers les 
enfants, 2021).

Un cadre juridique et politique solide est essentiel dans 
les situations de conflit, où les tensions affaiblissent 
la responsabilisation et exacerbent la violence dans 
les écoles, les communautés et les camps de réfugiés 
(Winthorp et Kirk, 2005). Les normes minimales pour 
l’éducation du Réseau inter-agences pour l’éducation 
en situations d’urgence (INEE) intègre des stratégies 
permettant de lutter contre la violence dans les milieux 
éducatifs dans des réponses groupées inter-agences 
(réponse coordonnée pour garantir que les besoins 
éducatifs soient satisfaits en temps de crise) aux situations 
d’urgence complexes (INEE, 2020).

Lutte contre la violence et le harcèlement des pairs

Sur les 19 pays examinés, 7 ont mis en place une législation 
et des politiques agissant spécifiquement à l’égard de la 
violence et du harcèlement des pairs en milieu scolaire. 
Aux Philippines, la loi antiharcèlement demande à toutes 
les écoles d’adopter des politiques pour faire face à la 
violence en milieu scolaire, notamment au harcèlement, au 
cyberharcèlement et à la violence ciblant les élèves sur la 
base de leur orientation sexuelle ou identité et expression 
de genre (OSIEG) (Ioverno, 2021). Elle exige la mise en 
place de mécanismes de signalement sûrs et définit les 
sanctions en cas de non-respect. La loi cible les écoles et 
les communautés, fournissant un cadre pour des initiatives 
de sensibilisation et de renforcement des capacités au 
niveau national (ONU, 2016). Les documents relatifs aux 
politiques mentionnent le risque de violence sexuelle et 
de harcèlement en milieu scolaire, notamment chez les 
garçons et les élèves LGBTIQ, et recommandent la création 
d’un point focal sur la Violence à l’égard des femmes et 
des enfants dans l’ensemble des écoles. En Jordanie et en 
Gambie, un programme d’orientation et de conseil a été 
mis en place pour lutter contre la violence, le harcèlement 
et la consommation de drogues. La lutte contre la violence 
fondée sur le genre fait partie du programme d’acquisition 
des compétences de la vie courante. 

Plusieurs pays en Europe ont élaboré des politiques 
pour atténuer la violence fondée sur le genre en milieu 
scolaire, notamment la violence fondée sur l’orientation 
sexuelle et l’identité et l’expression de genre. Au Portugal, 
de nouvelles politiques ont été introduites pour faciliter 
l’inclusion des élèves transgenres et intersexes dans les 
écoles, ainsi que des plans nationaux pour lutter contre 
la discrimination fondée sur l’OSIEG. Au Royaume-Uni de 
Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, le gouvernement 
a financé plusieurs programmes visant à prévenir et lutter 
contre le harcèlement fondé sur l’OSIEG dans les écoles. 
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En Asie orientale et dans le Pacifique, plusieurs pays 
ont mis en place une législation, un programme ou des 
directives relatives aux politiques pour lutter contre la 
discrimination et, dans une moindre mesure, la violence 
fondée sur l’OSIEG en milieu scolaire (UNESCO, 2021d). 
Aux Fidji, la Politique sur la protection des enfants en 
milieu scolaire de 2015 demande aux écoles de respecter 
les droits des enfants, leurs souhaits et leur orientation 
sexuelle, et de lutter contre le harcèlement, notamment le 
harcèlement homophobe (UNESCO, 2015a). 

Au Honduras, les inquiétudes concernant les taux élevés 
de violence des bandes criminelles et de décès d’élèves 
ont poussé le gouvernement à réformer les programmes 
afin d’y inclure l’éducation à la paix, la résolution des 
conflits, et les valeurs et les droits humains (Conseil 
national de l’Éducation du Honduras, 2019). Bien qu’il 
ne mentionne pas explicitement les jeunes garçons, le 
gouvernement reconnaît également que l’amélioration 
de l’accès à l’éducation et l’inclusion des plus défavorisés 
peuvent contribuer à endiguer la violence (ibid.). 

Faire face à l’impact de la COVID-19 
sur le décrochage scolaire des 
garçons
L’atténuation de l’impact de la pandémie de COVID-19 sur 
le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dépend de l’efficacité des mesures 
gouvernementales prises quand les écoles étaient 
fermées, ainsi que de la capacité des ménages et des 
élèves à accéder et participer à l’apprentissage à distance 
éventuellement mis à disposition (Azevedo, 2020). 
Pourtant, les enquêtes multipays sur les mesures prises 
par les gouvernements pour faire face à une éducation 
perturbée par la pandémie de COVID-19 n’indiquent pas 
que les garçons aient été spécifiquement ciblés, bien 
que de nombreux pays aient mis en œuvre des stratégies 
pour atteindre plusieurs groupes marginalisés (UNESCO 
et al., 2021). Les responsables politiques devront mettre en 
place des mesures compensatoires à court et long terme 
afin de réengager les élèves et de remédier aux pertes 
d’apprentissage, notamment dans les communautés 
les plus durement touchées et parmi les groupes déjà 
défavorisés ou ceux ayant des besoins supplémentaires 
en matière d’apprentissage (Darmody et al., 2021), en 
tenant compte du genre et de la manière de répondre aux 
besoins des garçons.

https://www.flickr.com/photos/worldbank/
https://www.flickr.com/photos/worldbank/14113110742/in/photolist-nv8o8y-ndXQzx-ndUtZk-ndXRkF-nvtjFX-ntr3tU-ndUsph-ndUCHW-ndXRSc-nv8nTA-nv8u7h-nvbuLB-ndYQQb-ndZ5rk-nxaZCX-nvp8NH-ndUwia-nv7h7M-nvp3ga-ndY2CL-ndUAc1-ndUzij-nvp59Z-nxaU9R-nvqTo5-ndXFvy-ntpsnj-nvbN4U-ndXEDU-nvsufP-ndXJZf-ndXFdu-nv3UEf-ndPQ1c-2fv9qGR-nv2N8P-nvmrEE-ndQ2t5-ntgRwb-nx6t86-ndQ8Mq-ndQ8bN-ndQ2Eh-nvjAiB-nv3RWj-ntgQzw-nvjxs6-nvjDaD-ndQ8zo-ntgQ4w
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/deed.fr
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Dans des pays à revenu élevé, dont le Royaume-Uni de 
Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, des cours de 
rattrapage et des programmes de tutorat individuel ou 
en petit groupe permettent aux élèves de rattraper leur 
retard (ibid.). Dans des pays à faible revenu ou à revenu 
intermédiaire où le nombre de garçons (et de filles) non 
scolarisés est d’ores et déjà élevé, des cours de remise 
à niveau pour les élèves retournant à l’école et des 
programmes d’apprentissage accéléré pour réintégrer les 
enfants dans l’éducation formelle peuvent constituer des 
options politiques déterminantes (Azevedo et al., 2020), 
bien que cela suppose de faire face à de potentiels 
déficits budgétaires. 

Une enquête conjointe de l’UNESCO, de l’UNICEF et de 
la Banque mondiale (2020) menée en pleine période 
de fermeture des écoles a interrogé les ministères de 
l’Éducation de 149 pays sur leurs politiques mises en place 
pour prévenir l’exclusion des élèves n’ayant pas accès à 
l’apprentissage à distance. La plupart des pays avaient 
opté pour des stratégies utilisant différentes plateformes, 
avec de nombreuses différences d’un pays à l’autre. Un 
tiers des pays à faible revenu ayant participé ont indiqué 
qu’ils n’avaient pas mis en place de mesures spécifiques 
pour lutter contre le risque d’exclusion des élèves de 
l’apprentissage à distance ; six fois plus que dans les pays à 
revenu élevé (Azevedo et al., 2020). Les pays à revenu élevé 
et à revenu intermédiaire étaient plus à même d’instaurer 
des ensembles de mesures proposant des plateformes 
flexibles permettant aux élèves d’apprendre à leur rythme, 
telles que les plateformes d’apprentissage asynchrone, 
ou l’utilisation des infrastructures scolaires pour aider 
les apprenants vulnérables et ceux ayant des besoins 
supplémentaires (ibid.). 

De nombreux enfants retournant à l’école auront accusé 
du retard, ce qui nécessitera des cours de remise à niveau 
pour revenir sur la bonne voie (Giannini et al., 2021). 
D’après l’enquête conjointe de l’UNESCO, de l’UNICEF 
et de la Banque mondiale (2020), 44 % des ministères 
de l’Éducation interrogés avaient mis en place des 
programmes de remise à niveau pour atténuer les pertes 
d’apprentissage. Les mesures suivantes ont également 
été mises en œuvre : la révision du calendrier des cours 
(39 %), l’évaluation des élèves lors de leur retour à 
l’école (35 %) et la révision des politiques d’examens et 
d’admission automatique en classe supérieure (18 %). 
Dans 17 % des pays, des programmes d’apprentissage 
accéléré ont été élaborés pour atteindre les enfants non 
scolarisés (UNESCO et al., 2020). Au Lesotho, le ministère 
de l’Éducation et l’UNICEF ont reçu un financement du 
Partenariat mondial pour l’éducation afin d’élaborer des 
directives sur l’apprentissage accéléré et des programmes 
ciblant les élèves défavorisés, en mettant l’accent sur les 
adolescents issus de communautés d’éleveurs vivant dans 

les zones rurales montagneuses, qui sont déjà les plus 
à risque d’abandon scolaire (Partenariat mondial pour 
l’éducation, 2021).

De février à avril 2021, un troisième cycle de l’enquête 
conjointe de l’UNESCO, de l’UNICEF et de la Banque 
mondiale, incluant l’OCDE, a mis à jour les informations 
disponibles sur les réponses politiques mises en place et 
leur impact dans 143 pays. D’après les résultats, plus de 
deux tiers des pays ont indiqué que les mesures de remise 
à niveau visant à combler les écarts dans l’apprentissage 
avaient été largement mises en œuvre pour les élèves 
dans les enseignements primaire et secondaire lors de 
la réouverture des écoles (UNESCO et al., 2021), ce qui 
représente une nette augmentation par rapport aux 
précédents cycles de l’enquête. La plupart d’entre eux 
étaient des pays à revenu élevé et à revenu intermédiaire 
supérieur qui, précédemment, n’avaient pas indiqué avoir 
mis en place des mesures correctives (UNESCO et al., 2020).

Pour les écoles encore fermées à cause du confinement, 
l’accès équitable aux cours en ligne continuait de poser 
problème, notamment pour les 25 % de pays à faible 
revenu qui avaient l’intention de fournir un accès à 
Internet ou des appareils gratuits ou subventionnés. La 
grande majorité des pays à faible revenu ont utilisé la 
télévision ou la radio pour assurer les cours à distance. 
Cependant, plus d’un tiers des pays à faible revenu et à 
revenu intermédiaire utilisant les médias audiovisuels 
ont indiqué que moins de la moitié des élèves avait été 
atteinte (UNESCO et al., 2021). En ce qui concerne la prise 
en compte du genre dans les réponses politiques, moins 
de la moitié des pays ont indiqué avoir mis en place une 
ou plusieurs actions pour accompagner les filles dans leur 
éducation. Il n’y avait aucune mention spécifique à propos 
des garçons (ibid.).

Un rapport de l’UNICEF sur l’inclusion des enfants en 
situation de handicap dans les mesures mises en place 
pour faire face à la COVID-19 a montré la manière dont 
leur exclusion s’est aggravée lorsque l’apprentissage 
se faisait à distance et en ligne. En Asie orientale et 
dans le Pacifique, un cinquième (19 %) seulement des 
gouvernements interrogés dans le cadre de l’enquête avait 
adopté des mesures pour favoriser l’apprentissage des 
enfants en situation de handicap. En Asie du Sud, 37 % 
des gouvernements avaient adapté leurs réponses pour 
leur permettre d’accéder à l’apprentissage (UNESCO et 
UNICEF, 2021). Bien qu’il soit admis que, en Asie orientale 
et dans le Pacifique, parmi les enfants en situation de 
handicap, les « garçons participent moins que les filles 
et réussissent moins bien », il n’y a aucune mention des 
difficultés auxquelles sont confrontés les garçons en tant 
que groupe (ibid. : 29). 
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Quelques programmes et initiatives visant principalement 
les filles en réponse à la pandémie de COVID-19 ont 
eu des effets bénéfiques sur les garçons. L’initiative 
Making Ghanaian Girls Great!, financée par le ministère 
britannique des Affaires étrangères, du Commonwealth 
et du Développement dans le cadre du programme 
Girls’ Education Challenge II, a permis d’améliorer les 
compétences en lecture, écriture et calcul des filles et des 
garçons grâce à des cours télévisés de mathématiques 
et d’anglais diffusés par les enseignants et enseignantes 
dans leurs classes (Johnston et Ksoll, 2017). Lorsque 
les écoles ont fermé, les porteurs du projet se sont 
rapprochés de la Société ghanéenne de radiodiffusion 
pour fournir des cours dans les matières fondamentales 
aux élèves, de la maternelle au deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire. Ces cours ont donc été 
diffusés sur Ghana Learning TV, une nouvelle chaîne qui a 
proposé ces contenus sans frais pour les téléspectateurs. 
Le programme a également donné aux élèves ne 
possédant pas de téléviseur et aux élèves en situation 
de handicap la possibilité d’accéder à ces contenus par 
le biais d’enregistrements audio de ces cours diffusés à 
la radio et d’émissions télévisées sous-titrées et avec une 
interprétation en langue des signes. 

Conclusion
Malgré des tendances évidentes en matière de genre 
dans l’éducation dans certains pays, il existe peu de 
programmes et d’initiatives agissant sur le décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation. Les politiques au niveau du système 
visant à faire face aux difficultés rencontrées par les 
garçons sont encore plus rares. Les programmes, les 
initiatives et les politiques agissant sur les désavantages 
intersectionnels qu’ils endurent sont tout aussi insuffisants. 
Le présent examen a trouvé quelques programmes qui 
interviennent auprès des garçons pour changer les normes 
relatives à la masculinité. 

Comme l’a démontré cet examen, les initiatives, politiques 
et programmes mis en œuvre afin d’améliorer l’éducation 
pour tous les apprenants ont eu un impact très positif sur 
les garçons dans des contextes où ils sont en décrochage 
ou désavantagés. Ils sont des plus efficaces lorsqu’ils 
intègrent la question du genre et proposent une action 
transformatrice du genre ciblée. Les interventions agissant 
à plusieurs niveaux, de l’individu à l’État en passant par 
les pairs, la famille, les écoles et la société pourraient être 
stratégiques et efficaces. De manière générale, les données 
rigoureuses sur l’efficacité des politiques, programmes et 
initiatives agissant sur le décrochage scolaire des garçons 
et les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation sont 
encore limitées.
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Conclusion et 
recommandations
Le Programme 2030 vise à ne laisser personne pour 
compte à l’aide de l’ODD 4 pour assurer une éducation 
équitable et de qualité, et promouvoir l’apprentissage 
tout au long de la vie pour tous. Cela nécessite non 
seulement d’intensifier les efforts pour scolariser les filles 
et offrir des environnements d’apprentissage favorables, 
mais également de faire en sorte que les garçons 
n’abandonnent pas la scolarité et de les soutenir tout 
au long de leur éducation. Le contenu, les processus et 
les environnements d’enseignement et d’apprentissage 
doivent être transformateurs du genre, et des politiques, 
des plans et des ressources qui favorisent l’égalité des 
genres sont nécessaires.

Nombreux sont ceux qui voient leur droit à l’éducation 
bafoué. Tandis que, à l’échelle mondiale, les filles ont 
toujours moins de chances que les garçons d’accéder à 
l’éducation, ceux-ci sont davantage exposés au risque de 
ne pas progresser et de ne pas achever leur scolarité dans 
de nombreux pays. Alors que, par le passé, le décrochage 
et l’abandon scolaire des garçons touchaient surtout 
les pays à revenu élevé, plusieurs pays à faible revenu 
et à revenu intermédiaire ont constaté que les garçons 
accusaient à présent un retard par rapport aux filles en 
matière de scolarisation et d’achèvement de l’éducation 
de base. À l’échelle mondiale, les garçons sont moins 
nombreux à atteindre l’enseignement supérieur. Ils 
représentent plus de la moitié des enfants non scolarisés 
dans le monde, la majorité d’entre eux étant non scolarisés 
dans l’enseignement secondaire. La crise mondiale de 
l’apprentissage a montré que de nombreux garçons et filles 
étaient scolarisés, mais n’apprenaient pas grand-chose. 
L’écart persistant entre les sexes aux dépens des garçons 
concernant la lecture et l’alphabétisation continue de se 
creuser dans de multiples pays. Les fermetures prolongées 
des écoles liées à la COVID-19 et la perte d’apprentissage, 
de même que les difficultés économiques, vont très 
probablement exacerber des inégalités déjà existantes 
entre les genres si des mesures ne sont pas prises pour 
répondre aux besoins d’apprentissage de tous.

Comme l’a montré le rapport, l’addition de plusieurs 
facteurs empêche les garçons de se consacrer pleinement 
à l’apprentissage et contribue à leur abandon scolaire. 
La pauvreté et le besoin de travailler font partie des 
facteurs structurels ayant une influence sur l’abandon 
scolaire des garçons. Les normes et les attentes de genre 
ont une influence sur leur motivation et leur volonté 
d’apprendre. Les normes sociales et les stéréotypes de 

genre peuvent pousser les garçons à exercer certains 
métiers et, par conséquent, à abandonner la scolarité de 
manière précoce. Dans certains contextes, leur entrée 
facile dans la vie active peut entraîner un abandon scolaire 
précoce. Au niveau institutionnel, les faibles attentes et 
les préjugés des enseignants, la répartition en classes 
homogènes en fonction des capacités et le redoublement 
sont des facteurs de démotivation pour les garçons, ce qui 
a des répercussions négatives sur les résultats scolaires 
et le maintien à l’école. Les environnements scolaires 
autoritaires, une discipline très sévère et la violence ou la 
peur de subir des violences peuvent également contribuer 
à l’absentéisme et pousser les garçons à abandonner 
l’école. Au niveau interpersonnel, l’absence de soutien de 
la famille et la pression des pairs ont une influence sur leur 
rétention et leur performance scolaire. 

Tout comme les filles, les garçons issus de groupes 
marginalisés et vulnérables font face à des désavantages 
disproportionnés en termes de résultats scolaires, 
surtout lorsqu’il existe une intersection avec la pauvreté. 
Les contextes au niveau macro, tels que les conflits, les 
crises humanitaires, l’actuelle pandémie de COVID-19, 
l’instabilité économique et un environnement juridique 
et politique dégradé, exacerbent les inégalités et les 
difficultés pour garantir que tous les garçons et toutes les 
filles reçoivent une éducation inclusive et de qualité.

Malgré des tendances évidentes en matière de genre 
dans l’éducation dans certains contextes, il existe peu de 
programmes et d’initiatives agissant sur le décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation. Les politiques à l’échelle du système et 
spécifiques au genre qui ciblent les garçons sont encore 
plus rares. De manière générale, très peu d’attention 
politique a été accordée à ce problème et lorsque des 
politiques existent, elles sont principalement mises en 
place dans des pays à revenu élevé. Les pays à faible 
revenu ou à revenu intermédiaire sont peu nombreux 
à avoir mis en œuvre des politiques spécifiques pour 
améliorer la scolarisation des garçons et l’achèvement 
de l’éducation de base, même les pays où les inégalités 
à leur égard sont très importantes. Rares sont les 
politiques, programmes et initiatives qui agissent sur les 
désavantages intersectionnels subis par les garçons, ce qui 
fait souvent défaut aux plus marginalisés. 

Bien que les données rigoureuses sur l’efficacité des 
politiques, programmes et initiatives agissant sur le 
décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation soient encore limitées, le 
présent rapport a identifié plusieurs éléments clés pouvant 
favoriser l’éducation des garçons (voir le Tableau 3).
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Tableau 3 : Éléments clés des bonnes pratiques et des pratiques prometteuses

ÉLÉMENTS CLÉS MACROSYSTÈME MÉSOSYSTÈME MICROSYSTÈME
Politiques et programmes à plusieurs niveaux visant à comprendre et traiter 
les facteurs ayant une influence sur le décrochage scolaire des garçons et les 
désavantages qu’ils subissent dans l’éducation aux niveaux du macrosystème (État 
et société), du mésosystème (communauté et établissements d’enseignement) 
et du microsystème (famille, pairs et individus) et ayant une incidence sur leur 
participation, leur progression et leurs résultats d’apprentissage. 

x x x

Politiques, programmes et initiatives transformateurs du genre sur la base de 
données solides faisant appel à un large éventail de méthodes et perspectives. x x x
Programmes scolaires transformateurs du genre et activités récurrentes dans les 
écoles dès le plus jeune âge afin d’encourager l’examen critique des normes sociales 
nocives, des inégalités de genre et des masculinités, et de renforcer les compétences 
sociales et émotionnelles des garçons.

x x

Formation sur les pédagogies et les environnements scolaires transformateurs du 
genre pour le personnel enseignant et la direction des établissements, en faisant 
appel à des intervenants spécialement formés qui ont remis en question leurs 
propres préjugés liés au genre. 

x x

Collaboration entre les acteurs nationaux et locaux des domaines de l’éducation, de 
l’emploi, de la jeunesse et de la justice afin de faire face à l’abandon scolaire précoce. x x
Action inclusive qui répond aux besoins des garçons et des filles, et qui n’améliore 
pas les opportunités éducatives des garçons aux dépens de celles des filles, et 
inversement.

x x

Prêter de l’attention à l’intersectionnalité ainsi qu’à l’accessibilité et à la pertinence 
des programmes destinés aux enfants et aux jeunes marginalisés, et s’assurer que les 
voix des plus marginalisées soient entendues. Éviter de faire des garçons marginalisés 
une population problématique lors de l’élaboration des programmes et des 
politiques afin de ne pas les stigmatiser. 

x x

Approches globales à l’échelle des établissements dans la communauté scolaire 
afin d’identifier les besoins des apprenants et d’y répondre en collaborant avec la 
direction des établissements, le personnel enseignant, les parents et les élèves.

x x

Prise de mesures pour agir sur les mauvais résultats des garçons, et ce dès le plus 
jeune âge, notamment dans l’éducation et la protection de la petite enfance, et le 
soutien précoce à la lecture. Fréquentation de modèles et de mentors masculins 
capables de déconstruire les stéréotypes et de motiver davantage les garçons à 
apprendre. 

x x x

Engagement actif des garçons et des filles, des jeunes hommes et femmes, dans les 
interventions visant à prévenir la violence scolaire fondée sur le genre, notamment 
les approches basées sur les pairs et la communauté. 

x x

Recommandations
Le rapport a analysé de nombreux facteurs qui contribuent 
au décrochage scolaire des garçons et aux désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation. Dans le cadre d’une 
approche globale et inclusive en matière d’éducation, 
un accompagnement ciblé et adaptable, si nécessaire, 
peut permettre de répondre aux besoins spécifiques 
des garçons et favoriser des manières différentes de 
penser le genre. Les politiques et la volonté politique 
à tous les niveaux doivent faire mieux connaître les 
difficultés rencontrées par les garçons défavorisés et 
marginalisés, et renforcer la mise en œuvre d’initiatives et 
de programmes appropriés.

Le futur impact de la pandémie de COVID-19 sur 
l’éducation, et notamment sur celle des garçons, est 
encore incertain. Il est important de continuer de faire 
face aux difficultés actuelles et d’en atténuer les effets 
néfastes à moyen et long terme pour garantir le droit à 
l’éducation et l’égalité des genres. Le récent rapport de 
l’UNESCO When Schools Shut: gendered impacts of COVID-19 
school closures (Quand les écoles ferment : les effets liés au 
genre des fermetures d’écoles dues à la COVID-19) formule 
plusieurs recommandations à cet égard (UNESCO, 2021g). 

Afin de garantir la réalisation du droit à l’éducation 
pour tous les garçons, toutes les parties prenantes 
– gouvernements, partenaires de développement 
(organisations bilatérales et multilatérales, société civile, 
secteur privé, universités), communautés, écoles, familles 
et aidants, et élèves – devront travailler main dans la main, 
avec des actions adaptées aux contextes spécifiques des 
pays (voir le Tableau 4).

La prise de mesures pour agir sur le décrochage scolaire 
des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans 
l’éducation n’implique pas un jeu à somme nulle. Cela est 
bénéfique à la fois pour les filles et les garçons, et pour la 
société dans son ensemble. Le genre est toujours associé 
aux relations. Lorsque l’on veut faire face aux inégalités 
de genre dans et par l’éducation, et remettre en cause 
les normes de genre traditionnelles, il faut inclure les 
garçons et les hommes. Ceci signifie également qu’il faut 
s’assurer que les garçons sont à l’école et apprennent. Sans 
cela, une occasion cruciale serait perdue de les impliquer 
dans un enseignement, un contenu et un apprentissage 
transformateurs du genre. L’éducation doit être améliorée 
pour les apprenants de sexe masculin, de sexe féminin 
et non binaires, en ne laissant personne pour compte. Le 
droit à l’éducation doit être réalisé pour tous. 



Tableau 4 : Recommandations

SYSTÈMES DE CADRE ÉCOLOGIQUE MACROSYSTÈME MÉSOSYSTÈME MICROSYSTÈME

Parties prenantes Élèves Famille Pairs Communautés Écoles Gouvernements Partenaires de 
développement 

Favoriser l’égalité d’accès à l’éducation et prévenir l’abandon scolaire des garçons 
En cohérence avec l’ODD 4, offrir une éducation de qualité, gratuite, financée 
par des fonds publics, inclusive, équitable et sans discrimination d’une durée 
de 12 années, notamment en subventionnant les coûts indirects associés à la 
scolarité, en mettant en place des programmes de protection sociale, tels que les 
allocations en espèces pour les familles pauvres, et en s’assurant que les systèmes 
éducatifs et les établissements tiennent compte des besoins spécifiques au genre.

x

Mobiliser le soutien afin de faire avancer les politiques transformatrices du genre 
pour l’éducation des filles et des garçons. x x
Mettre en place des programmes d’apprentissage et de transition accélérés 
flexibles pour les garçons qui, tout comme les filles, n’ont pas eu la chance 
d’accéder à l’éducation ou qui ont dû interrompre leur scolarité. 

x x

Renforcer et appliquer le droit du travail et les réglementations en matière 
d’emploi, en s’assurant qu’ils sont en conformité avec la politique de l’instruction 
obligatoire, pour protéger les jeunes et faire en sorte qu’ils ne quittent pas le 
système scolaire. 

x

Surveiller les résultats d’apprentissage, l’assiduité et les notes des élèves ainsi que 
d’autres indicateurs de l’abandon scolaire en assurant un suivi avec les élèves et 
les parents en fonction des besoins.

x x x x

Soutenir les interventions, notamment les conseils en matière d’orientation 
professionnelle, qui aident les garçons et les jeunes hommes à comprendre 
l’intérêt de l’enseignement supérieur. 

x x x x x x

Travailler avec les communautés locales où les garçons sont susceptibles 
d’abandonner l’école, afin de faire prendre conscience de l’importance pour les 
garçons de terminer un cycle complet d’enseignement de base. 

x x x x x

Réformer les pratiques traditionnelles ou adapter le moment où elles ont lieu, 
telles que les cérémonies d’initiation, qui poussent les garçons et les jeunes 
hommes à quitter l’école.

x x x x

S’appuyer sur les enseignements tirés du travail considérable effectué pour 
identifier et éliminer les obstacles qui entravent l’éducation des filles. x x x x
Rendre l’apprentissage transformateur du genre, sûr et inclusif pour tous les apprenants
Créer des environnements d’apprentissage transformateurs du genre et inclusifs 
qui répondent aux besoins de tous les apprenants. Cela implique de former le 
personnel enseignant à des pédagogies transformatrices du genre, afin de leur 
donner les moyens pour remettre en cause les normes de genre strictes et rendre 
les programmes et le matériel pédagogique transformateurs du genre, inclusifs et 
dénués de stéréotypes. 

x x x x

Favoriser une culture d’apprentissage positive qui stimule l’intérêt de tous les 
apprenants, avec un personnel enseignant qui fait preuve d’équité, a des attentes 
élevées pour tous les apprenants et propose des retours constructifs aux élèves, 
créant ainsi de bonnes relations enseignant-élève. 

x x
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SYSTÈMES DE CADRE ÉCOLOGIQUE MACROSYSTÈME MÉSOSYSTÈME MICROSYSTÈME
Mettre en place ou renforcer le soutien sur le plan linguistique dans 
l’apprentissage, incluant des options pour l’enseignement dans la langue 
maternelle et une remédiation linguistique pour les élèves issus d’une minorité, 
les migrants, les déplacés et les réfugiés.

x x

Mettre en œuvre des programmes de tutorat et de mentorat pour les garçons 
ayant de mauvais résultats scolaires. x x
Encourager les approches globales à l’échelle des établissements pour favoriser 
l’égalité des genres et impliquer les parents et la communauté dans les activités 
destinées à déconstruire les stéréotypes de genre.

x x x x x x x

Interdire les châtiments corporels à l’école ; instaurer, diffuser et appliquer des 
codes de conduite pour le personnel enseignant et les élèves ; et mettre en 
place des formations sur la discipline positive et non violente pour le personnel 
enseignant, ainsi que des mécanismes de contrôle et de réponse efficaces.

x x

Mettre un terme à la répartition en classes homogènes et réduire les pratiques de 
non-mixité. x x
Mettre un terme aux pratiques de redoublement et mettre en œuvre l’admission 
automatique en classe supérieure tout en fournissant un soutien approprié. x x
Élaborer et appliquer des stratégies pédagogiques efficaces pour développer les 
compétences en lecture des garçons. x x x
Mettre en œuvre une éducation complète à la sexualité, notamment en remettant 
en cause les normes de genre et les masculinités nocives. x x x
Cibler et inclure les garçons et les filles, les jeunes femmes et les jeunes hommes 
dans les programmes afin de remettre en cause les normes de genre nocives et 
de s’intéresser de manière critique aux formes de masculinité restrictives grâce à 
des programmes de base ou complémentaires, des activités extrascolaires et/ou 
communautaires.

x x x x x x x

Intégrer la réforme des programmes pour favoriser les compétences et les 
apprentissages sociaux et émotionnels. x
Prévenir toutes les formes de violence fondée sur le genre en milieu scolaire et 
y répondre à travers la législation, des orientations politiques, la formation du 
personnel enseignant, des approches globales à l’échelle des établissements, 
des interventions communautaires et des mécanismes fiables de contrôle et de 
signalement.

x x x x

Fournir l’accès à des informations précises et dénuées de tout jugement sur 
l’orientation sexuelle, l’identité et l’expression de genre dans le cadre scolaire. x x
Proposer des activités extrascolaires qui maintiennent les garçons engagés 
dans l’environnement scolaire et développent des compétences sociales et 
transférables.

x x

Investir dans des informations de meilleure qualité et générer des données
Collecter des données ventilées par sexe et caractéristiques intersectionnelles, et 
les rendre publiques pour mieux comprendre la participation, la progression et les 
résultats d’apprentissage des garçons, notamment les plus marginalisés d’entre 
eux. Collecter et traiter les données sensibles avec prudence. 

x x x

Accompagner les gouvernements, si besoin, pour améliorer l’analyse 
intersectionnelle concernant les garçons et les jeunes hommes, et utiliser cette 
analyse dans le cadre de politiques et de plans sectoriels de l’éducation reposant 
sur des informations factuelles.

x
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SYSTÈMES DE CADRE ÉCOLOGIQUE MACROSYSTÈME MÉSOSYSTÈME MICROSYSTÈME
Investir dans des études longitudinales afin de mieux comprendre comment 
les attitudes de genre évoluent pendant l’adolescence et d’identifier les points 
essentiels pour les interventions.

x x

Investir dans la recherche sur l’efficacité des politiques, programmes et 
interventions agissant sur le décrochage scolaire des garçons et les désavantages 
qu’ils subissent dans l’éducation, notamment en lien avec les désavantages 
intersectionnels. 

x x

Réaliser des évaluations rigoureuses afin d’identifier ce qui fonctionne pour 
maintenir ou faire revenir les garçons à l’école et dans les apprentissages, en 
se concentrant sur les garçons ayant plus de risque de subir la pauvreté des 
apprentissages et d’abandonner l’école.

x x

Réaliser des recherches sur les coûts économiques et sociaux du décrochage 
scolaire des garçons dans différents contextes. x x
Réaliser des recherches sur le rôle de l’homophobie et de la transphobie dans le 
décrochage scolaire des garçons et élaborer des stratégies adéquates pour y faire 
face et protéger les jeunes LGBTIQ de la discrimination. 

x x

Mettre en place et financer des systèmes éducatifs équitables, inclusifs et transformateurs du genre
Se servir de la révision des systèmes éducatifs qui est en cours dans le contexte de 
la pandémie de COVID-19 afin de mieux reconstruire les systèmes éducatifs et les 
rendre transformateurs du genre et résilients face à de futures crises.

x x

Élaborer des politiques et des plans sectoriels de l’éducation réactifs en matière 
de genre, en s’appuyant sur le Partenariat mondial pour l’éducation (GPE) et 
l’Initiative des Nations Unies pour l’éducation des filles (UNGEI), notamment une 
approche plus globale de l’équité qui identifie les défis spécifiques aux garçons 
ou les touchant de manière disproportionnée et qui reconnaît leur existence pour 
faire en sorte de répondre aux besoins de tous les apprenants.

x x

Investir de manière significative dans l’éducation en se préoccupant surtout des 
filles et des garçons qui en ont le plus besoin. x x
Investir dans l’éducation et la protection de la petite enfance afin de poser les 
jalons de l’apprentissage. x x
Financer la mise en œuvre de solutions reposant sur des informations factuelles 
qui visent à prévenir ou supprimer les inégalités de genre dans tous les aspects et 
à tous les niveaux de l’éducation.

x x

Promouvoir et garantir des approches intégrées et coordonnées à l’échelle des systèmes éducatifs
Collaborer avec les groupes locaux d’éducation (faciliter le dialogue politique 
sur le secteur de l’éducation entre le gouvernement et les partenaires sous la 
direction du gouvernement) et les pôles d’éducation (coordonner la réponse pour 
faire en sorte de répondre aux besoins éducatifs en temps de crise).

x x

Garantir des approches globales et coordonnées pour faire face au décrochage 
scolaire des garçons en rassemblant les acteurs issus des secteurs de l’éducation, 
du genre, du travail, de la jeunesse, de la santé et de la justice. 

x x

Garantir des approches globales et coordonnées afin de faire face au décrochage 
scolaire des garçons en rassemblant les acteurs issus des secteurs de l’éducation, 
du genre, du travail, de la jeunesse, de la santé et de la justice. 

x x
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Annexe : Méthodologie
Le présent rapport est basé sur une recherche documentaire 
ainsi que sur une recherche approfondie utilisant des 
méthodes mixtes. 

Approche méthodologique 

La présente recherche documentaire a combiné une première 
analyse d’ensembles de données statistiques pour les 
indicateurs majeurs sur l’éducation, une revue de la littérature 
et un examen des politiques pour répondre aux questions 
clés suivantes :

	y Quelle est la situation actuelle à l’échelle mondiale du 
décrochage scolaire des garçons ? Que montrent les 
indicateurs clés sur l’éducation des garçons ? 

	y Où les garçons accusent-ils un retard (pays, régions) et à 
quels niveaux d’éducation ?

	y Quels sont les facteurs (économiques, sociaux, culturels 
ou autres) qui ont une influence sur le décrochage scolaire 
des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans 
l’éducation ? Comment d’autres caractéristiques viennent-
elles s’ajouter à la question du genre et exacerber les 
désavantages ?

	y Comment les normes de genre et les attentes sociales 
liées au genre, reproduites dans les écoles et les salles de 
classe, affectent-elles la participation, la progression et les 
résultats d’apprentissage des garçons ?

	y Quelles sont les conséquences de la pandémie de 
COVID-19 sur le décrochage scolaire des garçons et les 
désavantages qu’ils subissent dans l’éducation ?

	y Quelles sont les actions mises en place par les pays et les 
partenaires pour faire face à ces défis ?

	y Quels sont les aspects spécifiques des politiques et des 
programmes qui se sont avérés efficaces, et quels sont 
les éléments qui peuvent éventuellement être reproduits 
dans les différents contextes ? Quelles sont les conditions 
préalables essentielles à la réussite ? Quelles sont les 
causes des échecs qui doivent être prises en compte pour 
adapter ou reproduire les mesures ?

1. Étude mondiale et facteurs ayant une influence 
sur les opportunités éducatives des garçons :

Analyse d’ensembles de données statistiques pour les 
indicateurs clés sur l’éducation

Les données statistiques utilisées dans le cadre de ce rapport 
se basent sur une analyse secondaire d’ensembles de données 
provenant de la base de données de l’Institut de statistique 
de l’UNESCO (ISU), consultée en août 2021 lorsque cela est 
indiqué. 162 pays ont transmis des données ventilées par sexe 
à l’ISU. L’analyse examine les résultats actuels des pays et des 
régions par rapport aux indicateurs clés et à l’évolution de la 
situation depuis 2000 – le passage au nouveau millénaire –, 
afin de rendre compte des changements entre les données 
collectées pour réaliser le suivi des objectifs de l’Éducation 
pour tous (EPT) et depuis le lancement du Programme de 
développement durable à l’horizon 2030 et de l’ODD 4. 
L’année la plus récente pour laquelle des données pertinentes 

sont disponibles est 2020. Cependant, dans la pratique, 
peu de pays ont transmis des données sur ces indicateurs 
pour l’année 2020. Par exemple, les données sur l’indice de 
parité entre les sexes ajusté pour les taux d’achèvement du 
primaire, du premier cycle du secondaire et du deuxième 
cycle du secondaire n’ont fourni aucun point de mesure 
pour 2020. Même pour 2019, les données n’étaient pas 
disponibles pour tous les pays et territoires membres de 
l’ONU. Par exemple, seuls neuf pays ont transmis l’indice de 
parité entre les sexes ajusté pour l’enseignement primaire 
en 2019. Afin de remédier à ce problème de disponibilité des 
données et d’en collecter pour un maximum de pays et de 
territoires, le présent rapport a utilisé des données de deux 
périodes différentes, de cinq ans chacune. Pour la période 
de 2000 à 2005, le premier point de mesure disponible a été 
sélectionné. Par exemple, si un pays disposait de données 
pour les années 2001, 2003 et 2004, l’analyse a utilisé le point 
de mesure de 2001 pour ce rapport. Pour la période de 2015 
à 2019, c’est le dernier point de mesure disponible qui a été 
sélectionné. Par exemple, si un pays disposait de données 
pour les années 2015, 2017 et 2018, l’analyse a pris en compte 
le point de mesure de 2018 pour ce rapport. 

Lorsque le présent rapport traite de pays individuels, il fait 
référence à l’année exacte (à la fois au cours de la première 
et de la dernière période) qui a été indiquée dans la base 
de données de l’ISU. Par exemple, lors de la comparaison de 
l’indice de parité entre les sexes ajusté pour l’enseignement 
primaire au Népal, cela fait référence à l’année 2003 pour la 
première période et 2018 pour la dernière période. 

Revue de la littérature

L’étude repose sur la revue de la littérature suivante : (1) les 
recherches universitaires publiées ; (2) les documents 
sur les politiques des gouvernements ; (3) les documents 
et rapports d’agences internationales et d’organisations 
non gouvernementales en passant par les sites Internet 
accessibles au public ; et (4) la littérature grise, notamment 
des rapports d’évaluation et des blogs de recherche. 

Afin de lancer l’étude, les références figurant dans les 
précédents rapports connus sur l’éducation des garçons 
ont été utilisées pour identifier les auteurs clés. Dans cette 
littérature, des listes de références ont été examinées pour 
trouver les publications et les articles les plus pertinents. 
La fonction « citer » de Google Scholar a été utilisée pour 
identifier la documentation la plus récente qui citait la 
littérature identifiée et pertinente. 

Une recherche documentaire a été réalisée à l’aide de 
mots-clés (voir ci-après) et en utilisant plusieurs moteurs 
de recherche : Google Scholar, Web of Science, Education 
Resources Information Centre (ERIC) et la base de données 
de la bibliothèque de l’Université d’East Anglia. Ces 
recherches ont été complétées par des recherches réalisées 
sur Google afin de s’assurer que les rapports et la littérature 
grise des organismes non académiques soient également 
pris en compte. Les sites Internet des acteurs clés dans les 
domaines du genre et de l’éducation ont été utilisés pour la 
recherche d’informations clés. Les fils d’actualité sur Twitter 
ont également été utilisés pour identifier les rapports et les 
articles de recherche récemment publiés et pertinents.
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QUATRIÈME MOT-CLÉ 

Premières années Préprimaire École primaire École secondaire
École(s) du 

deuxième cycle du 
secondaire

EFTP Professionnel Enseignement 
supérieur Études supérieures Université Apprentissage 

accéléré Complémentaire Éducation de base Non formel Politique

TROISIÈME MOT-CLÉ

Facteur(s) Obstacles Non scolarisé Inégalités Parité Décrochage Pauvreté Travail des 
enfants Abandon Niveau d’études Réussite Achèvement Redoublement Pair/famille Migrant/réfugié Conflit

Origine/
appartenance 

ethnique
Handicap

PREMIER MOT-CLÉ

Garçons Genre Sexe masculin Masculinité

DEUXIÈME MOT-CLÉ

Éducation École(s) Apprentissage

ET

ET

ET ET

ET

ETET

ET

ET ET

ET

ET

OU

OU OU OUOU OU OUOU OU OU OUOU OU OU OU

OU

OU OU

CINQUIÈME MOT-CLÉ (FACULTATIF)

Région Pays

OU

ET

ET

ET

ET

ET

ET

OUOU OU

OUOU OU

Mots-clés de recherche

Sites Internet utilisés pour la revue de la littérature

	y UNESCO et les Rapports mondiaux de suivi sur l’éducation, incluant des Rapports sur le 
genre et les Profiles Enhancing Education Reviews (PEER)

	y Institut de statistique de l’UNESCO

	y Planipolis IIPE-UNESCO

	y Align

	y Center for Global Development

	y CONFEMEN – PASEC

	y Education Cannot Wait

	y Commission européenne

	y Gender and Education Association

	y Campagne mondiale End Corporal Punishment

	y OIT

	y INEE

	y J-PAL

	y ODI et GAGE (Gender and Adolescence: Global Evidence)

	y OCDE (incluant PISA et PISA-D)

	y Plan International

	y Promundo / Boyhood Studies

	y UKFIET

	y UNGEI

	y UNICEF

OU OU OUOU OUOU OUOU OU OUOU
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La littérature a fait uniquement l’objet d’un examen si 
elle mentionnait l’éducation des garçons ou le genre et 
l’éducation, à l’exception de la documentation et des rapports 
liés à la pandémie de COVID-19. Les revues de qualité à 
comité de lecture ont été privilégiées, mais la littérature 
grise et les blogs de recherche ont également été utilisés, 
notamment ceux traitant de recherches émergentes (par 
exemple, le Center for Global Development, UKFIET).  

2. Examen des politiques

Afin de répondre à la question « Qu’ont fait les pays pour 
surmonter ces difficultés ? », des documents sur les politiques 
provenant de pays sélectionnés ont été examinés, résumés 
dans un fichier Excel et utilisés pour élaborer un tableau de 
bord des mesures clés. Bien que l’examen se soit concentré 
sur les politiques ciblant surtout les garçons, les mesures 
générales ont également été prises en compte, en particulier 
celles sur le genre et l’inclusion qui visent à faire face aux 
contraintes scolaires touchant de manière disproportionnée 
les garçons de ces pays. 

La sélection des 19 pays à étudier a été réalisée sur la base 
de critères incluant des indicateurs clés sur les désavantages 
subis par les garçons : un IPS supérieur à 1,10 pour un ou 
plusieurs indicateurs de scolarisation et/ou d’achèvement, 
des taux de réussite systématiquement inférieurs et des 
recherches fiables indiquant des désavantages relatifs aux 
mesures en faveur d’un environnement scolaire/de qualité, 
tels que la violence en milieu scolaire. La diversité des 
contextes a été assurée (régions, niveaux de revenu, etc.) 

La sélection a également été déterminée par la disponibilité 
de documents sur les politiques en anglais, même si deux 
ensembles de documents provenant de pays d’Amérique 
latine ont été traduits avant la réalisation de l’analyse. Les 
sources clés comprennent l’ensemble des données Planipolis 
de l’IIPE-UNESCO, les documents de réponse politique (liées 
à la pandémie de COVID-19) de l’OCDE, et les documents 
d’analyse et rapports de la Banque mondiale, de l’UNESCO et 
de l’ODI.

Limites 

Les études de cette nature sont limitées par la langue, 
notamment parce que les principales bases de données 
académiques consultées contiennent majoritairement des 
recherches publiées en anglais. Cela a limité l’éventail de 
données disponibles qui étaient davantage orientées vers les 
pays et les recherches anglophones. Plusieurs pays à revenu 
élevé disposaient d’un nombre réduit de documents sur 
les politiques disponibles via les sites Internet de Planipolis 
ou de l’outil PEER, qui ont servi de sources principales de 
documentation pour l’analyse des politiques. Dans de tels cas, 
il a été fait référence aux rapports de synthèse sur l’EPT. Ils ne 
représentent certes pas la documentation la plus actuelle, 
mais fournissent une perspective historique sur les mesures 
passées et en cours.

Plusieurs études de recherche clés portant sur les 
caractéristiques intersectionnelles (par exemple, le handicap, 
le statut de migrant/réfugié) et les secteurs (EFTP, jeunesse) 

n’ont pas examiné les dimensions de genre ou ventilé les 
données par sexe au-delà des descriptions méthodologiques. 
Cela était particulièrement frappant dans les rapports de 
synthèse sur les mesures mises en place pour faire face à 
la COVID-19.

3. Examen des programmes

Les initiatives et les programmes analysés s’intéressent à 
une ou plusieurs dimensions du modèle écologique (voir 
l’introduction) ou ciblent des groupes spécifiques de garçons 
et de jeunes hommes, et des situations spécifiques, telles 
que les situations d’urgence. Ils ont été actifs au cours des 
dix dernières années. Ils ont fait l’objet d’une évaluation 
et ont montré un impact positif sur l’éducation (bonnes 
pratiques) des garçons (ou des garçons et des filles) ou sont 
pertinents, cohérents et peuvent avoir un impact positif sur 
l’éducation des garçons (ou des garçons et des filles), mais 
des informations supplémentaires sont nécessaires (pratique 
prometteuse). En outre, ils peuvent être reproduits. 

4. Études de cas

Des recherches approfondies utilisant des méthodes mixtes 
ont été menées dans quatre pays représentant différents 
contextes régionaux : Émirats arabes unis, Fidji, Koweït et 
Lesotho. L’étude de cas sur le Pérou s’est limitée à un examen 
documentaire et à des entretiens avec quelques parties 
prenantes. 

Les objectifs des études de cas étaient les suivants : 

1.	 Examiner la situation actuelle relative à la participation, aux 
résultats d’apprentissage et à l’achèvement des garçons 
en mettant l’accent sur les contextes nationaux et sous-
nationaux ainsi que sur l’accumulation de désavantages et 
de caractéristiques intersectionnelles.

2.	 Identifier les facteurs structurels et liés au genre, au niveau 
de l’individu, de la famille et des pairs, de la communauté, 
de l’école et de la société au sens large, qui entravent ou 
facilitent la participation, la progression et les résultats 
d’apprentissage des  garçons.

3.	 Répertorier les politiques et les initiatives 
programmatiques prometteuses en évaluant les éléments 
qui rendent certaines stratégies efficaces dans des 
contextes particuliers, et les conséquences potentielles 
dans d’autres situations.

Les questions de recherche étaient les suivantes :

	y Quelle est la situation actuelle de l’accès à l’éducation, 
de la performance et de l’achèvement de la scolarité des 
garçons, en mettant l’accent sur les contextes nationaux 
et, si possible, sous-nationaux ? Qui sont les garçons 
en décrochage scolaire (étude des caractéristiques 
intersectionnelles, notamment l’origine ethnique, le lieu de 
vie et la classe) ? 
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	y À quel niveau de l’éducation les inégalités de genre 
au niveau du décrochage scolaire des garçons 
apparaissent‑elles ?

	y Quels sont les facteurs sous-jacents du décrochage scolaire 
des garçons aux niveaux de l’individu, de la famille, des 
pairs, de l’école et de la société de manière plus générale ? 
Dans quelle mesure ces facteurs diffèrent-ils en fonction 
de l’origine ethnique, du lieu de vie, de la classe ou 
d’autres  paramètres ?

	y Dans quelle mesure les politiques et les interventions 
programmatiques du gouvernement, de la communauté 
ou des ONG ont-elles agi à l’égard du décrochage scolaire 
des garçons aux niveaux national et sous-national ? Si tel 
est le cas, quels ont été le processus, la portée et l’impact 
de chacune de ces interventions ? 

	y Quels sont les facteurs spécifiques de ces politiques et 
approches qui se sont avérés efficaces, et quels sont les 
éléments qui peuvent éventuellement être reproduits 
dans les différents contextes ? Quelles sont les conditions 
préalables essentielles à la réussite ? Quelles sont les 
causes des échecs qui doivent être prises en compte pour 
adapter ou reproduire les mesures ?

Afin de bien cerner les tendances et la situation actuelle du 
décrochage scolaire des garçons, l’étude a utilisé différentes 
méthodes, notamment des groupes de discussion (GD) 
et des entretiens approfondis (EA), en vue de collecter 
des données qualitatives et quantitatives pour répondre 
à ces questions dans cinq études de cas nationales. Des 
données complémentaires concernant chaque pays sont 
fournies ci‑dessous. 

Étude de cas sur les Fidji

Pour les Fidji, une approche d’écologie scolaire a été adoptée 
et trois écoles ont été sélectionnées de manière aléatoire 
pour réaliser cette étude. Des données qualitatives primaires 
ont été collectées grâce à des groupes de discussion et des 
entretiens approfondis, et des données documentaires issues 
de politiques et législations nationales et sous-nationales 
sur le sujet ont été examinées. L’étude a été réalisée selon 
un paradigme d’interprétation qui utilise une approche de 
recherche basée sur les études de cas. Des protocoles de 
groupe de discussion ont été employés pour atteindre les 
objectifs déclarés de cette étude. Les protocoles pour les 
entretiens ont été fournis par l’UNESCO. Un échantillonnage 
aléatoire stratifié a été utilisé pour sélectionner trois écoles 
aux Fidji. Tout comme pour d’autres techniques de recherche 
qualitative, les membres du groupe de discussion n’ont 
pas été sélectionnés de manière aléatoire. Au lieu de cela, 
une méthode d’échantillonnage dirigé a été adoptée pour 
obtenir des réponses authentiques et naturelles de la part des 
participants, ce qui permet de disposer de données fiables à 
analyser et à interpréter au-delà de la simple transcription de 
l’entretien. Des groupes de discussion ont été organisés avec 
les élèves, les enseignants, les parents et les membres de la 
communauté.

Sélection des sites étudiés 

Trois écoles ont été sélectionnées, à l’aide d’un processus 
de stratification aléatoire, parmi un total de 173 écoles 
secondaires, sur la base de leur zone géographique, leur 
taille et leur culture organisationnelle. Elles se situent dans 
des zones urbaines, rurales et de banlieue de la division 
occidentale, les districts Lautoka/Yasawa et Ba/Tavua des Fidji. 

L’école A est située à proximité d’un centre urbain et d’un 
village iTaukei. Les villageois qui sont les parents d’élèves 
fréquentant l’école A travaillent principalement dans des 
hôtels à proximité et en ville. L’école B est située en banlieue 
et accueille des élèves issus d’une communauté d’agriculteurs 
et des enfants de travailleurs employés dans les villes et 
les centres commerciaux à proximité. L’école C est située 
dans une communauté rurale d’agriculteurs à environ 
40 kilomètres du bureau divisionnaire chargé de l’éducation 
le plus proche. Les parents des élèves de cette école sont 
principalement des producteurs de canne à sucre, des 
coupeurs de cannes et des maraîchers, et un grand nombre 
d’entre eux travaillent en tant qu’ouvriers agricoles sur de plus 
grandes exploitations. L’échantillonnage aléatoire stratifié 
a permis de réunir de précieuses données sur les causes 
profondes et la nature du décrochage scolaire des garçons et 
des désavantages qu’ils subissent dans l’éducation, lesquelles 
provenaient des élèves, du personnel enseignant, des parents 
et des membres de la communauté. Toutes les écoles suivent 
le même programme.
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Attributs Étude de cas 1 
Communauté 1

Étude de cas 2 
Communauté 2

Étude de cas 3 
Communauté 3

Zone*

Urbaine : l’école est située en 
périphérie de la ville de Nadi. 
Nadi est la ville la plus prisée 
par les touristes qui séjournent 
à Denarau et dans les hôtels à 
proximité. Les élèves ont accès 
aux commodités de la ville et 
habitent principalement dans les 
localités à proximité.

Périurbaine : l’école est située 
à environ 6 km de l’aéroport 
international de Nadi et à 1 km 
du centre commercial Votualevu. 
Elle est située à environ 2 km du 
Challenge Plaza, du New World 
et du Courts Mega Store.

Rurale : l’école est située à 
environ 40 km du bureau 
du divisionnaire chargé de 
l’éducation à Lautoka. Elle est 
située dans une communauté 
d’agriculteurs nichée sur 
un plateau surplombant les 
exploitations.

 Communauté

Constituée principalement de 
Fidjiens autochtones. La majorité 
des élèves sont chrétiens. Le 
comité de gestion est constitué 
de propriétaires terriens et, bien 
que toutes les coutumes et 
traditions soient suivies, l’école 
accorde une place importante 
à la culture et aux traditions 
autochtones. L’école est bien 
équipée et connue pour sa 
contribution aux activités 
sportives, notamment au rugby.

Une « école mélangée » 
accueillant des élèves issus 
des deux principaux groupes 
ethniques des Fidji. La majorité 
des élèves autochtones sont 
chrétiens, tandis que la majorité 
des Indo-fidjiens sont hindous et 
quelques-uns sont musulmans. 
Le comité de gestion est 
constitué de parents qui 
travaillent, et l’école accorde une 
place importante à toutes les 
cultures et traditions.

Une « école mélangée » 
accueillant des élèves issus 
des deux principaux groupes 
ethniques des Fidji. La majorité 
des élèves sont des Indo-fidjiens 
et sont hindous, quelques‑uns 
sont musulmans. Le reste 
des élèves autochtones sont 
chrétiens. Le comité de gestion 
est constitué de parents qui 
travaillent, et l’école accorde une 
place importante à toutes les 
cultures et traditions.

École École A École B École C

Année de création 1974 1977 1975

Effectifs 874 élèves 622 élèves 178 élèves

Classes 9e-13e année 9e-13e année 9e-13e année

Type d’école** Publique Publique Publique

Langue d’enseignement Anglais Anglais Anglais

Caractéristiques

L’école est bien entretenue 
et dispose de ressources 
suffisantes.

L’école a établi des niveaux et 
des attentes élevés pour tous les 
élèves.

La direction de l’établissement 
est satisfaisante.

Le bureau de l’école pourrait être 
réorganisé avec des sièges pour 
les visiteurs.

L’école est très bien entretenue 
et dispose de ressources 
largement suffisantes.

Excellents outils d’apprentissage 
et laboratoire informatique.

Responsable visionnaire qui 
espère encore améliorer les 
infrastructures.

L’école a établi des niveaux et 
des attentes élevés pour tous les 
élèves.

L’espace est très bien utilisé.

L’école est bien entretenue. 

La bibliothèque de l’école peut 
encore être améliorée.

Le programme, l’enseignement 
et les évaluations sont 
conformes aux normes de l’État.

Contrôles fréquents de 
l’apprentissage et de 
l’enseignement.

Formation continue ciblée.

* La classification est basée sur la situation démographique de l’école.

**�Le gouvernement fidjien déconseille l’utilisation de l’origine ethnique à des fins d’analyse. Par conséquent, les écoles ne disposent pas de 
données descriptives relatives à l’origine ethnique.
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Groupes de discussion 
Dans le cadre de l’étude, les groupes de discussion étaient 
constitués de garçons, de filles, de membres du personnel 
enseignant, d’adjoints du chef d’établissement, de parents et 
de membres de la communauté. Il a semblé particulièrement 

indiqué d’obtenir les points de vue du personnel enseignant, 
des élèves et des membres de la communauté pour 
conceptualiser les causes profondes du décrochage scolaire 
des garçons. Le tableau ci-dessous liste les participants à la 
recherche. 

Écoles Garçons Filles Enseignants
Adjoints du chef 
d’établissement

Parents et 
membres de la 
communauté

École A 6 6 4 1 -

École B 6 6 4 1 6

École C 6 6 2 1 8

TOTAL 18 18 10 3 13

Les participants à cette étude ont été volontairement identifiés 
dans les trois écoles avec l’aide du personnel enseignant. Les 
données ont été collectées de manière anonyme et des efforts 
ont été déployés afin de garantir l’équilibre entre les sexes lors 
de la sélection des participants. Les données des entretiens ont 
été recueillies par écrit, mais également enregistrées à l’aide de 
téléphones et retranscrites par la suite. Les données provenant 
de ces trois sites ont été analysées séparément afin de mieux 
comprendre le contexte, mais ont été ensuite regroupées et 
triangulées pour alimenter la discussion. En outre, les données 
ont été analysées selon différents thèmes : l’accessibilité des 
ressources ; l’environnement d’apprentissage au sein de la 
communauté ; les tendances du marché du travail pour la 
communauté ; et les comportements de genre au sein de la 
communauté. Des entretiens approfondis ont été organisés 
uniquement avec les adjoints des chefs d’établissement des 
trois écoles sélectionnées pour l’étude.

En outre, des données quantitatives ont été collectées 
pour répondre aux questions posées par cette étude, à 
l’aide de différentes méthodes parmi lesquelles un examen 
documentaire de la littérature, notamment des recherches, 
des données statistiques et des documents sur les politiques 
et les procédures éducatives (avec recours à la littérature 
étrangère en raison du manque de littérature locale), 
mais aussi de la politique des Fidji relative au genre et des 
précédents rapports annuels du ministère de l’Éducation. 
Les données issues des EA et GD ont été analysées afin 
d’identifier les similitudes et les différences, les contradictions 
et les synergies dans les points de vue, les perceptions et les 
compréhensions des différents niveaux et parties prenantes. 
Une analyse secondaire a été réalisée afin de bien cerner les 
tendances et la situation actuelle concernant le décrochage 
scolaire des garçons et les désavantages qu’ils subissent dans 
l’éducation aux Fidji.
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Étude de cas sur le Koweït

Pour le Koweït, les méthodes de l’étude ont comporté un 
examen documentaire de la littérature, notamment des 
recherches, des données statistiques et des documents sur 
les politiques, les mécanismes et les programmes éducatifs, et 
des entretiens, observations et groupes de discussion. 

Sélection des sites étudiés 

Trois sites ont été choisis pour l’étude parmi les trois 
principaux groupes de la population koweïtienne : les 
Koweïtiens vivant en ville, les Koweïtiens bédouins et les 
expatriés étrangers qui viennent d’autres pays pour travailler 
au Koweït. Des critères ont été appliqués en matière de 
zone géographique, de normes sociales et de coutumes en 
lien avec les questions de genre, le mode de vie et les types 
d’écoles privilégiés pour les enfants. Afin que les trois groupes 
soient représentés dans l’échantillon de l’étude, les sites 

analysés ont été choisis tel qu’illustré dans le tableau ci-après.

Le site 1 représente la communauté des Koweïtiens vivant 
en ville. La majorité de la population appartenant à cette 
communauté vit dans le gouvernorat d’Al-Asimah (où se 
trouve la capitale) ; 12 élèves participant à l’étude venaient 
de ce site, parmi eux, 4 fréquentaient des écoles publiques et 
8 des écoles privées étrangères.

Le site 2 représente la communauté des Koweïtiens bédouins 
(tribus). La majorité de la population appartenant à cette 
communauté vit dans le gouvernorat d’Al-Jahra. Deux écoles 
secondaires publiques ont été sélectionnées pour ce site ; 
l’une pour les garçons et l’autre pour les filles. 

Le site 3 représente la communauté arabe étrangère. La 
majorité de la population appartenant à cette communauté 
vit dans le gouvernorat d’Al-Farwaniyah. Les neuf élèves issus 
de ce site venaient de pays arabes ; dont 5 fréquentaient des 
écoles publiques et 4 des écoles privées arabes. 

Site 1 Site 2 Site 3

Nom de la localité (région) Gouvernorat d’Al-Asimah (la 
capitale)

Gouvernorat d’Al-Jahra Gouvernorat d’Al‑Fawaniyah

Milieu social de la population Citadin Bédouin (tribus) Citadin

Nationalité de la majorité de 
la population

Koweïtiens Koweïtiens Expatriés arabes

Normes sociales, coutumes 
et traditions

Vision favorable à l’égalité des 
genres, mode de vie libéral

Vision traditionnelle vis-à-vis 
de l’égalité des genres, mode 
de vie conservateur

Normes sociales varient en 
fonction du pays d’origine et 
du milieu social

Élèves par genre Garçons Garçons et filles Garçons

Élèves par nationalité Koweïtiens citadins Koweïtiens bédouins Étrangers arabes

Type d’école Publique et privée Publique Publique et privée

Classes 10e-12e année 10e-12e année 10e-12e année

Collecte des données primaires 

Des données primaires ont été collectées dans les écoles 
secondaires auprès de diverses parties prenantes, notamment 
des garçons, des filles, des enseignants, des parents et des 
aidants, afin de comprendre les relations et les processus, et la 
manière dont ces actions et interactions ont une influence sur 
le décrochage ou l’engagement scolaire des garçons. 

Les outils de collecte des données primaires ont été conçus 
pour recueillir des données qualitatives par le biais de 
groupes de discussion et d’entretiens approfondis. Outre 
les GD et les EA, des profils de la communauté et de l’école 
ont été établis afin de saisir leur nature globale et leurs 
spécificités. Ces profils ont été d’abord établis en anglais, 
puis traduits en arabe pour qu’ils puissent être vérifiés par les 
participants à l’étude, dont la langue maternelle était l’arabe.

En outre, des données quantitatives ont été collectées à partir 
de l’examen documentaire, qui comprenait un examen de la 
littérature, une analyse de données statistiques, un examen 
des lois et des politiques du gouvernement et un examen 
des bonnes pratiques, afin d’apporter une compréhension au 
niveau macro de l’éducation des garçons au Koweït.

Les données quantitatives et qualitatives ont été organisées 
et analysées à l’aide de tableaux d’analyse. Les conclusions 
tirées des données secondaires et primaires ont été mises 
en relation afin de constituer une image composite de la 
situation actuelle et des facteurs sous-jacents du décrochage 
scolaire des garçons et des désavantages qu’ils subissent 
dans l’éducation au Koweït, ainsi que des bonnes pratiques et 
des  programmes. 
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Échantillon de l’étude
Site 1 : École primaire et 

lycée en zone urbaine 

Site 2 : École primaire et 
secondaire de la région 

des hauts plateaux

Site 3 : École primaire et 
secondaire dans la vallée 

du fleuve Senqu

Entretiens individuels – 
Membres de la communauté

4 5 3

GD – Pairs 0 9 8

GD – Personnel enseignant 8 7 7

GD – Parents 8 9 5

GD – Garçons 5 8 10

GD – Filles 5 9 10

Entretiens individuels – 
Chefs d’établissement

2 (primaire et secondaire) 1 (secondaire) 2 (primaire et secondaire)

Collecte des données primaires

L’échantillon de l’étude comprend 130 participants au total 
pour les entretiens approfondis et 6 groupes de discussion. 
Pour ce qui est des entretiens individuels, 5 personnes ont 
participé à des entretiens d’informateurs clés (EIC) en tant que 
représentants d’organisations et d’organismes qui collaborent 
avec le ministère de l’Éducation et de la Formation pour 
faciliter l’accès à l’éducation pour tous. 

Un groupe d’enseignants a participé à trois groupes de 
discussion, un par école. Un total de 22 enseignants (sans 
compter les 5 chefs d’établissement) a participé à l’étude : 
12 femmes et 10 hommes. Seuls 3 des 22 enseignants avaient 
déjà suivi une formation sur l’égalité des genres.

Un groupe de cinq chefs d’établissement a participé à des 
entretiens individuels, dont deux venant d’une zone urbaine, 
un venant des hauts plateaux du Lesotho et deux de la vallée 
du fleuve Senqu. 

Au total, 64 apprenants ont participé aux groupes de 
discussion en tant que garçons, filles et pairs. L’âge des 
participants allaient de 9 ans (un élève en troisième venant 
des hauts plateaux) à 21 ans (un apprenant en neuvième 
année venant des hauts plateaux).

Douze membres de la communauté et 22 parents ont 
été interrogés. 

La durée de chaque entretien individuel était d’environ 
60 minutes et celle des groupes de discussion d’environ 
120 minutes. Les données ont été analysées sur le plan 
qualitatif. 

L’ensemble des données pour cette étude a fait l’objet 
d’un enregistrement audio avec la permission de tous les 
participants. Les entretiens enregistrés ont été retranscrits 
mot pour mot, et celui durant lequel le répondant s’est 
exprimé en sesotho a été retranscrit en sesotho, puis traduit 
en anglais. Pour ce faire, la version sesotho a été lue plusieurs 
fois pour la comparer avec l’enregistrement audio afin de 
vérifier si la traduction avait pleinement saisi la pensée 
exprimée par le participant. 

Étude de cas sur le Lesotho

Pour le Lesotho, l’étude de cas a adopté une approche 
écologique pour identifier et étudier en détail trois sites en 
examinant les institutions de la famille, des pairs, de l’école 
et de la communauté, ainsi que leurs relations, afin de 
comprendre le problème du décrochage scolaire des garçons 
et des désavantages qu’ils subissent dans l’éducation. Divers 
instruments ont été utilisés pour collecter les données. Les 
instruments comprenaient deux questionnaires uniques pour 
établir un profil de la communauté et un profil de l’école ; 
trois formats d’entretien pour les informateurs clés, les chefs 
d’établissement et les responsables communautaires ; et 
cinq formats d’entretien pour les groupes de discussion avec 

les parents, les pairs, le personnel enseignant, les garçons et 
les filles.

Sélection des sites étudiés

Trois régions sur quatre ont été sélectionnées pour cette 
étude. Un échantillonnage dirigé a été utilisé pour la 
sélection des régions et des écoles/communautés. Sur l’un 
des sites étudiés, il a été demandé au chef d’établissement de 
sélectionner des parents, des membres de la communauté, 
des membres du personnel enseignant et des apprenants 
afin de fournir des données utiles pour l’étude. Le tableau ci-
dessous est un récapitulatif des participants des trois sites de 
recherche, sans compter les entretiens d’informateurs clés.
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Étude de cas sur le Pérou

Au Pérou, des données quantitatives ont été collectées à 
l’aide de différentes méthodes pour répondre aux questions 
posées par cette étude. Celle-ci s’est principalement limitée 
à un examen documentaire, mais a tout de même inclus des 
entretiens avec quelques parties prenantes. Elle a effectué 
un examen de la littérature, des informations statistiques et 
des interventions analysées. Les interventions suivantes, liées 
à des politiques éducatives, ont également été étudiées : 
1)  École à temps plein ; 2) Soutien pédagogique dans les 
écoles secondaires en milieu rural (RSPS) ; et 3) programme 
Horizons. 

L’École à temps plein est un programme à grande échelle qui 
vise à améliorer la qualité et la pertinence de l’enseignement 

secondaire public. L’analyse de cette intervention est 
indispensable dans le contexte de cette étude compte tenu 
de ses dimensions, des changements qu’elle propose dans 
la configuration de l’enseignement secondaire péruvien et 
de ses impacts positifs probables sur les taux de décrochage 
scolaire des garçons. D’autre part, les programmes RSPS et 
Horizons se concentrent sur les milieux ruraux et leur portée 
est limitée.

En outre, des données qualitatives primaires ont été 
collectées par le biais d’entretiens avec des experts et des 
administrateurs de programme sur les questions liées à 
l’éducation en tenant compte du genre. Le tableau ci-dessous 
présente la liste des personnes interrogées. 

Liste des personnes interrogées 

Nom Fonction 

Patricia Ames Professeure, Université catholique du Pérou

Chercheuse, Instituto de Estudios Peruanos 

Verónica Villarán Chercheuse, Grupo de Análisis para el Desarrollo 

Coordinatrice du Projet sur le renforcement de la gestion de l’éducation au Pérou

Robin Cavagnoud Professeur, Université catholique du Pérou

María Angélica Pease Professeure, Université catholique du Pérou 

Killasumac Miranda Cheffe de la Direction de l’éducation du gouvernement de Lima 

María Gloria Barreiro Directrice de Desarrollo y Autogestión

Ángela Bravo Responsable de l’Enseignement secondaire, ministère de l’Éducation du Pérou 

Carmen Trelles Co-fondatrice et membre de l’ONG Pro Rural, Pérou
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Étude de cas sur les Émirats arabes unis

Sélection des sites étudiés

Pour les Émirats arabes unis, la sélection des sites étudiés a 
été organisée de trois manières. Premièrement, des entretiens 
avec les chefs d’établissement des écoles publiques et 
privées ont été menés. Cinq chefs d’établissement ont été 
sélectionnés sur la base de leur zone géographique (urbaine 
ou rurale/banlieue) ainsi que de leur type (publiques/privées ; 

non mixtes ou mixtes) afin de refléter les caractéristiques du 
système privé-public aux Émirats arabes unis. Trois d’entre eux 
venaient d’écoles publiques (deux écoles de garçons et une 
école de filles), et deux venaient d’écoles privées (l’une était 
non mixte et l’autre était une école de garçons destinée aux 
familles à faible revenu et à revenu intermédiaire, y compris 
les garçons apatrides). D’ailleurs, ces chefs d’établissement 
ont également des parcours professionnels très hétérogènes, 
représentatifs des diverses expériences et qualifications des 
chefs d’établissement de sexe féminin et masculin du pays.

 Site 1 Site 2 Site 3 Site 4 Site 5

Zone Banlieue Banlieue/rurale Urbaine Banlieue/rurale Urbaine

Autres 
caractéristiques du 
site

Cette école accueille 
principalement des 
garçons venant 
des banlieues, 
d’un quartier où 
les logements 
font partie d’un 
programme 
gouvernemental. 
Ces garçons sont 
généralement 
confrontés à moins 
de difficultés 
familiales que dans 
l’autre école de 
garçons (site 2).

Cette école accueille 
des élèves de la ville, 
de la banlieue et 
des zones rurales. 
Les élèves ont un 
faible SSE et sont 
confrontés à des 
difficultés familiales 
à la maison.

Cette école 
compte la plus 
grande proportion 
d’Émiriens inscrits 
dans une école 
privée. Attire des 
personnes de 
toutes les zones : 
urbaines, rurales et 
de banlieue. 

Mélange des 
élèves venant de 
zones et milieux 
socioéconomiques 
variés, compte 
certains des élèves 
les plus brillants et 
performants de la 
région.

École privée 
de garçons qui 
est destinée 
aux familles à 
faible revenu 
et à revenu 
intermédiaire. 
Compte la 
plus grande 
proportion 
d’élèves apatrides 
dans une école 
privée officielle, 
dont la scolarité 
est financée par 
un programme de 
bourse d’études. 

Classes 9e-12e année 9e-12e année Toutes 9e-12e année 9e-12e année

Type d’école Publique – garçons Publique – garçons
Privée – mixte, non 
mixte à partir de la 
cinquième année

Publique – filles Privée – garçons

Informations 
supplémentaires

Homme, chef 
d’établissement 
émirien ayant 
toujours travaillé 
dans le secteur 
public. Depuis plus 
de quatre ans dans 
cet établissement. 
A d’abord été 
enseignant.

Femme, cheffe 
d’établissement, 
l’une des premières 
femmes dirigeant 
une école de 
garçons aux ÉAU. 
A commencé sa 
carrière comme 
enseignante dans 
une école de filles, 
plus de vingt ans 
d’expérience.

Fait partie d’un 
réseau d’écoles 
semi-publiques 
avec des campus à 
Abou Dhabi, Dubaï 
et Charjah. Homme, 
chef d’établissement 
américain ayant 
travaillé dans le CCG 
pendant un certain 
temps, expérience 
dans des écoles 
publiques et privées.

Femme, cheffe 
d’établissement 
émirienne ayant 
travaillé dans cet 
établissement 
pendant plus de 
quatre années, a 
gravi les échelons 
d’enseignante 
à cheffe 
d’établissement 
adjointe.

Homme, chef 
d’établissement 
américano-
libanais de 
Houston, a 
occupé le 
poste de chef 
d’établissement 
à Abou Dhabi 
pendant plus de 
quatre ans.

Deuxièmement, dans le but de refléter la diversité des élèves 
aux Émirats arabes unis, cinq groupes de discussion ont 
été organisés avec des : 1) Garçons fréquentant une école 
publique, avec un mélange d’élèves ayant des résultats 
faibles et très bons ; 2) Filles fréquentant diverses écoles 
publiques, avec un mélange d’élèves ayant des résultats bons 
et moyens ; 3) Pairs fréquentant diverses écoles publiques, 
avec un mélange d’élèves ayant des résultats bons et moyens ; 

4) Parents dont les enfants fréquentent diverses écoles 
publiques ; et 5) Enseignants et enseignantes de diverses 
écoles publiques. Les méthodes d’échantillonnage adoptées 
pour la sélection des participants aux groupes de discussion 
étaient soit l’échantillonnage de commodité – comme des 
participants recommandés par un chef d’établissement –, soit 
l’échantillonnage boule de neige (voir le tableau ci-dessous).
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 Groupe de 
discussion 1

Groupe de 
discussion 2

Groupe de 
discussion 3

Groupe de 
discussion 4

Groupe de 
discussion 5

Participants Élèves (filles) Élèves (garçons) Élèves (mixtes) Parents Personnel 
enseignant

Date 29 oct. 2019 30 oct. 2019 28 oct. 2019 7 nov. 2019 5 nov. 2019

Langue utilisée Anglais Anglais et arabe Anglais et arabe Anglais et arabe Anglais et arabe

Caractéristiques des 
participants

Participants issus 
de diverses écoles 

publiques et 
rencontrés lors 

d’un programme 
extrascolaire.

Participants issus 
d’un mélange 
d’élèves d’une 

école publique de 
garçons, ayant des 
résultats bons et 

faibles.

Participants issus 
de diverses écoles 
publiques et avec 

des niveaux de 
réussite divers, 

certains étant très 
bons et d’autres 

faibles.

Tous émiriens, 
7 mères et 1 père. 

Avaient des garçons 
et des filles.

Personnel 
enseignant issu 

de diverses 
écoles publiques, 

hommes et 
femmes.

Cycle Cycle 3 Cycle 3 Cycle 3 s.o. s.o.

Origine ethnique Émiriens Émiriens Émiriens Émiriens Émiriens

Localité Ras al-Khaimah Ras al-Khaimah Ras al-Khaimah Émirats arabes unis Émirats arabes 
unis

Type d’école Publique Publique Publique Publique Publique

Méthode 
d’échantillonnage Commodité

Commodité 
(participants 

recommandés 
par le chef 

d’établissement)

Commodité Boule de neige Boule de neige

Troisièmement, afin de mettre en évidence les différentes 
opinions qui reflètent la complexité du système éducatif de 
manière plus générale, dix informateurs clés supplémentaires 
ont été interrogés : des personnes travaillant dans les 
ministères, des personnes supervisant les écoles privées, 
des personnes travaillant dans l’enseignement supérieur, 
notamment dans la formation du personnel enseignant, 
et des personnes issues de la communauté, telles qu’un 
directeur général fortuné ou des responsables dans une 
prison et un refuge pour femmes. 

Collecte des données primaires

Les entretiens et les groupes de discussions ont tous été 
menés par au moins deux enquêteurs. L’un des enquêteurs 
retranscrivait les notes à la suite de l’entretien et l’autre les 
vérifiait. Les citations importantes étaient immédiatement 
notées et organisées en fonction du sujet, lorsque cela 
était possible. Les entretiens ont été menés en anglais et 
en arabe. Les notes ont ensuite été traduites et examinées 
afin de garantir leur clarté, et au moins l’un des enquêteurs 
principaux était toujours présent. 

En outre, des données quantitatives ont également été 
collectées par les chercheurs participant au projet, notamment 
des sources, des documents et des politiques supplémentaires 
issus de la base de données du gouvernement, ainsi que des 
recherches sur des sites Internet. Cette étape a consisté en un 
examen minutieux de la littérature pertinente, notamment 
des publications académiques (par exemple, des articles de 
journaux, chapitres d’ouvrages et documents de travail), des 
recherches existantes menées par la Fondation Sheikh Saud 
bin Saqr Al Qasimi pour la recherche sur les politiques, et 
une recherche systématique dans la base de données et un 
examen ultérieur des politiques gouvernementales (politiques 
aux niveaux fédéral et national). Toutes les données collectées 
ont été traitées à l’aide de Microsoft Office, et elles ont été 
stockées sur les serveurs locaux protégés de la Fondation, 
auxquels seul le personnel de la Fondation peut accéder. 
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Le Programme de développement durable à l’horizon 2030 fait la promesse de ne laisser personne pour compte. Alors que 
l’amélioration des chances pour les filles du monde entier d’accéder à l’éducation continue de jouer un rôle essentiel pour 
parvenir à l’égalité des genres dans et par l’éducation, cette préoccupation principale pour atteindre l’égalité et la parité des 
genres ne doit pas pour autant oublier les garçons. Au moins 132 millions de garçons en âge de suivre un enseignement 
primaire et secondaire ne sont pas scolarisés. 

Dans sa démarche de ne laisser aucun enfant pour compte, l’UNESCO a élaboré le premier rapport mondial de cette 
envergure sur le décrochage scolaire des garçons en regroupant des informations qualitatives et quantitatives provenant 
de plus de 140 pays. Comme le démontre le présent rapport, la prise de mesures pour agir sur le décrochage scolaire des 
garçons et les désavantages qu’ils subissent dans l’éducation n’implique pas un jeu à somme nulle. Aider les garçons ne 
signifie pas que les filles seront pénalisées, et inversement. Faire face au décrochage scolaire des garçons et aux préjudices 
qu’ils encourent dans l’éducation est bénéfique pour l’apprentissage, l’emploi, le revenu et le bien-être des garçons, mais aussi 
pour les filles et la société dans son ensemble.
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