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Résumé analytique

Il existe 75 millions d'enfants en age d'étre scolarisés qui vivent dans des pays touchés par un
conflit (Nicolai, 2016). Plus de 12 millions d'enfants sont des réfugiés résidant hors de leur pays
d'origine, la plupart dans des pays voisins qui luttent pour répondre aux besoins éducatifs de leurs
propres citoyens (HCR, 2019a ; Mendenhall, Russell, & Buckner, 2017). Dans les contextes de faibles
ressources, de crise et de conflit, I'éducation peut servir de facteur de protection, en soutenant le
développement cognitif, social et émotionnel des enfants affectés (Nicolai & Triplehorn, 2003 ;
UNHCR, 2017 ; Kirk & Winthrop, 2013). Les enseignants jouent un role essentiel en veillant a ce que
leurs classes soient des environnements slrs et sécurisés qui favorisent ces développements
(Mendenhall, 2017 ; Riggs & Davidson, 2016 ; Shriberg, 2007 ; Dryden-Peterson, 2011). Toutefois,
pour ce faire, les enseignants doivent étre eux-mémes en bonne santé.

Le métier d'enseignant est I'une des professions les plus stressantes (Greenberg, Brown, &
Abenavoli, 2016). Ce stress est amplifié dans les contextes de crise et de conflit ol les enseignants
travaillent souvent sans soutien au développement professionnel, sans qualification ou
indemnisation (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018 ; Burns & Lawrie, 2015). Rhoda?, une réfugiée
ougandaise qui vit dans le camp de réfugiés de Kakuma au Kenya, reconnait le lien entre le niveau
de stress des enseignants et le bien-étre et les résultats d'apprentissage des apprenants : « J'aj
compris que le bien-étre d'un enseignant pour un apprenant est trés important dans le processus
d'apprentissage car lorsque I'enseignant n'est pas bien, les apprenants en seront alors
affectés...L'enseignant et I'apprenant doivent étre en bonne santé, mentalement, émotionnellement
et physiquement, car si lI'un d'eux est affecté, I'apprentissage scolaire sera alors impossible. » Méme
si des écrits provenant de contextes stables soutiennent |'affirmation de Rhoda (voir par exemple
Jones, Bouffard, & Weissbourd, 2013 ; McCallum et al., 2017), peu d'éléments de preuve et
d'attention sont accordés au bien-étre des enseignants dans les contextes de crise et de conflit. Il
est impératif de remédier a ce manque de preuves car le bien-étre des enseignants peut avoir un
impact direct sur I'apprentissage des apprenants et avoir des répercussions importantes sur I'équité
entre les systémes scolaires.

Cette étude du secteur, qui a été sollicitée par I'Initiative de Recherche sur I'Equité en matiére
d'Education, constitue une premiére étape pour combler le manque de preuves en permettant de
comprendre le bien-étre des enseignants dans des contextes de faibles ressources, de crises et de
conflits et en identifiant les facteurs individuels et contextuels qui peuvent influencer le bien-étre.
Organisé en cing sections, I'étude du secteur introduit I'importance de mieux comprendre le
bien-étre des enseignants dans les contextes de faibles ressources, de crise et de conflit ; décrit la
méthodologie de ce rapport ; présente un cadre conceptuel pour le bien-étre des enseignants
s'appuyant sur la littérature et les preuves existantes sur le bien-étre des enseignants ainsi que des
entretiens avec des enseignants travaillant dans des contextes de déplacement et de faibles
ressources ; décrit la recherche existante et les éléments de preuves sur le bien-étre des
enseignants ; et conclut en présentant une matrice d'actions clés avec des orientations
programmatiques et politiques pour soutenir le bien-étre des enseignants.

! Tous les noms ont été changés pour protéger I'anonymat des enseignants.
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Section 1 : Introduction

La piéce est brilante. Trente-six degrés Celsius pour étre exact. La poussiére recouvre les différentes
surfaces de la piéce, et tout mouvement produit de petits nuages de débris dans son sillage. 162
filles, Ggées de 12 a 16 ans, sont assises en rangs serrés, vétues d'uniformes violets et blancs, et se
concentrent avec acharnement sur les paroles de leur enseignante, Jamaa, malgré la chaleur
étouffante et le bruit qui se répercute sur les murs en téle ondulée. A 21 ans, Jamaa n'est pas
beaucoup plus dgée que ses éleves; en réalité, elle a étudié dans cette école primaire. Avec son
attitude chaleureuse et son sourire éclatant, elle se félicite de I'attention de ses éléves, tandis que sa
voix animée et ses instructions claires retiennent l'attention de ses éléves malgré la salle de classe
surpeuplée et surchauffée. Jamaa est issue du Sud-Soudan, comme le sont un bon nombre de ses
éléves, mais elle n'est jamais allée dans ce pays. Elle a passé toute sa vie au Kenya et est devenue
enseignante aprés avoir obtenu son dipléme d'études secondaires. L'enseignement n'a pas toujours
été facile pour Jamaa. En réalité, elle était sur le point d'arréter d'enseigner I'année derniére.
Réfléchissant a son expérience, Jamaa explique : « Le stress m'a affecté 'année derniére...Je ne
voulais plus me réveiller pour aller travailler. Et chaque fois que j'allais travailler, j'étais en retard. Et
plus rien ne m'importait. Ni les éléves, ni ce que j'enseignais parce que je n'ai jamais préparé un
quelconque cours. Je rentrais juste dans la classe, pour enseigner quelque chose, les éléves sont
bruyantes, je ne m'en souciais pas du tout. Enseigner ce que je dois enseigner et partir, tant qu'a la
fin de la journée il y ait un cours de mathématique au tableau...J'ai enseigné. »

La classe de Jamaa se trouve dans le camp de réfugiés de Kakuma, au nord-ouest du Kenya, I'un des
plus anciens camps d'Afrique de I'Est, avec une population de pres de 200 000 personnes réfugiées
originaires de plus de 18 pays (HCR, 2019b). Kakuma est un endroit extrémement compliqué pour
enseigner et pour apprendre. Les classes, qui comptent souvent plus de 200 apprenants, sont
composées de groupes ol tous les dges sont confondus, et d'éléves issus de multiples horizons
linguistiques et éducatifs, avec des besoins psychosociaux variés (Mendenhall, 2017).

Le matériel d'enseignement et d'apprentissage dans le camp est rare et les enseignants regoivent
peu de possibilités de développement professionnel ou de soutien pour leur propre bien-étre
(Mendenhall et al., 2015 ; Mendenhall, 2017). Jamaa a attribué son stress a des difficultés
personnelles (apres avoir obtenu son diplome d'études secondaires, elle n'a pas réussi a obtenir
une bourse universitaire) et au stress de son travail (elle enseigne trois matieres sur quatre niveaux
a plus de 500 apprenants). Bien que |'expérience des enseignants varie selon les contextes, les
enseignants dans des contextes de faibles ressources, de crise et de conflit seront confrontés a une
myriade de défis a I'intérieur et a I'extérieur de I'école qui affecteront leur bien-étre en tant
qu'enseignants.

Le bien-étre professionnel des enseignants (appelé désormais « bien-étre des enseignants ») est
spécifique au contexte et englobe les affections, les comportements et les évaluations de leur
travail (Schleicher, 2018 ; Collie et al., 2015). La littérature et les preuves empiriques sur le bien-étre
des enseignants aux Etats-Unis et en Europe montrent que les professions liées a I'enseignement et
a la santé sont parmi les plus stressantes (Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016). Les données
indiquent également que les enseignants constituent la variable la plus importante au niveau de
I'école associée a I'apprentissage des apprenants et ont mis en évidence une relation significative
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entre le bien-étre des enseignants et le développement social, émotionnel et cognitif des
apprenants (Schwille, Dembélé & Schubert, 2007 ; Jennings & Greenberg, 2009 ; Jennings et al.
2017 ; Jennings, 2016 ; Jones, Bouffard & Weissbourd, 2013 ; McCallum et al. 2017). Pourtant,
méme si l'on reconnalt que les enseignants sont des acteurs clés dans |'apprentissage de leurs
apprenants et que I'enseignement est I'une des professions les plus stressantes, peu d'attention est

accordée au bien-étre des enseignants et peu de politiques et de programmes éducatifs abordent
directement leur bien-étre.

Le bien-étre des enseignants doit étre une priorité pour la communauté éducative mondiale afin de
respecter les engagements énoncés dans le 4éme objectif de développement durable (ODD), la
Déclaration de New York pour les réfugiés et les migrants et d'autres cadres mondiaux qui
garantissent une éducation de qualité et équitable pour tous, indépendamment du sexe, de la
nationalité, de la religion, de I'dge ou du statut de déplacement. Cela est particulierement vrai dans
les contextes de crise et de conflit ou les obstacles a I'éducation touchent de maniere
disproportionnée les populations marginalisées et vulnérables et ou le stress de I'enseignement est
aggraveé par le stress de la vie dans des environnements instables et peu slrs (Wolfe et al., 20153,
2015b ; Burns & Lawrie, 2015 ; Kirk & Winthrop, 2013). C'est dans ces environnements a faibles
ressources et avec des besoins élevés que les enseignants sont censés créer des classes s(ires et
inclusives qui favorisent le développement cognitif et le bien-étre de leurs apprenants (Kirk &
Winthrop, 2013 ; Burns & Lawrie, 2015). Avec des niveaux sans précédent de déplacements forcés
au niveau mondial et des conflits inter et intra-nationaux omniprésents et prolongés, un nombre
croissant d'enfants passent toute leur vie scolaire dans des situations de déplacement ou de conflit.
Il est impératif de mieux comprendre comment soutenir le bien-étre des enseignants dans ces
contextes par la recherche, le plaidoyer, les politiques et les programmes.

L'étude du secteur

Cette étude du secteur constitue un effort pour construire une compréhension plus compléte du
bien-étre des enseignants dans des contextes de faibles ressources, de crises et de conflits. Nous
examinons la recherche existante et les éléments de preuves, présentons un cadre conceptuel qui
décrit les facteurs individuels et contextuels qui soutiennent ou entravent le bien-étre des
enseignants, et fournissons des orientations programmatiques et politiques aux chercheurs,
praticiens, décideurs et donateurs visant a renforcer le soutien collectif au bien-étre des
enseignants travaillant dans ces contextes. Cette étude vise a répondre a la question de recherche
suivante : Quels sont les facteurs individuels et contextuels qui influencent le bien-étre des
enseignants ? et les sous-questions : De quelle maniére ces facteurs influencent-ils le bien-étre des
enseignants ? Quels sont les besoins et les considérations propres aux enseignants travaillant dans
des contextes de crise, de conflit et de faibles ressources ? Comme ce rapport a été commandé par
I'Initiative de Recherche sur I'Equité en Education, nous nous sommes particuliérement intéressés a
la maniére dont le bien-étre des enseignants et les facteurs connexes favorisent ou entravent
I'équité en matiere d'acces, de rétention, de progression et d'apprentissage, tant pour les
enseignants que pour les apprenants dans des contextes de faibles ressources, de crise et de
conflit. Par équité, nous entendons « la redistribution des ressources (humaines, institutionnelles et
financieres) dans I'éducation dans le but de réduire ou d'éliminer I'inégalité systématique des
résultats scolaires » (Hatch, 2016, p. 3).
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Le reste de ce rapport est organisé en quatre sections : méthodologie, cadre conceptuel, recherche
existante et données de base, domaines de recherche et recommandations pour I'avenir. La
méthodologie présente notre approche de I'étude, qui a consisté en une revue théorique, des
consultations d'experts et des entretiens avec des enseignants travaillant dans des contextes de
faibles ressources, de crise et de conflit. Le cadre conceptuel présente un cadre pour le bien-étre
des enseignants, qui comprend différents concepts et facteurs a prendre en compte pour chercher
a comprendre et a soutenir le bien-étre des enseignants. La recherche existante et les données de
base fournissent un apercu complet de la littérature qui faconne le cadre conceptuel, y compris les
résultats des entretiens avec les enseignants. Enfin, la section sur la recherche future et sur les
recommandations présente des suggestions pour les prochaines étapes et une matrice d'actions
clés avec des orientations programmatiques et politiques pour améliorer le bien-étre des
enseignants. Tout au long du rapport, nous discutons a la fois de lI'importance du bien-étre des
enseignants et des implications possibles en matiere d'équité lorsque le bien-étre des enseignants
n'est pas soutenu.

Section 2: Méthodologie

Pour répondre a ces questions de recherche, nous avons effectué une revue des théories, consulté
des experts dans les domaines de I'éducation en situations d'urgence (ESU), de la psychologie et de
la santé publique, et nous nous sommes appuyés sur des entretiens avec des enseignants
travaillant dans des contextes de déplacement et de faibles ressources au Kenya et en Ouganda. La
revue des théories et les consultations d'experts ont contribué a I'élaboration d'un projet de cadre
conceptuel sur le bien-étre des enseignants. Au cours des premieres phases de la recherche, nous
avons également analysé les entretiens menés avec des réfugiés et des enseignants kényans dans le
camp de réfugiés de Kakuma entre 2015 et 2018. Cela a été fait en générant des codes ouverts, en
développant un livre de codes et en codant dans NVivo, un logiciel d'analyse qualitative. Aprés
avoir élaboré un cadre conceptuel émergent, nous avons mené des entretiens avec des enseignants
en Ouganda en 2019 afin de déterminer si ce cadre correspondait a leurs expériences. Nous avons
appliqué le méme processus analytique pour ces entretiens et avons affiné le cadre en fonction des
résultats. Nous avons ensuite présenté le cadre affiné a plus de 45 universitaires, praticiens,
décideurs politiques, donateurs et enseignants au cours d'un atelier sur le bien-étre des
enseignants organisé par I'USAID et le Réseau d'Education en Situations de Conflit et de Crise
(ECCN) lors de la conférence sur I'Education Internationale et Comparative (CIES) 2019. Les
participants a |'atelier ont fourni des commentaires qui ont été utilisés pour finaliser le cadre
conceptuel qui est présenté dans ce rapport. Le reste de cette section fournit des détails
supplémentaires sur la méthodologie utilisée pour I'étude documentaire, les consultations
d'experts et les entretiens avec les enseignants. A la fin de cette section, nous exposons les limites
de notre recherche.

Etude Documentaire

Nous avons procédé a une revue de documents de plus de 100 ressources afin de mieux
comprendre les recherches et preuves existantes sur le bien-étre des enseignants et d'explorer la
maniere dont le bien-étre est conceptualisé dans d'autres domaines, notamment la santé publique,
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la psychologie et la santé mentale. Pour une liste compléte des revues et de nos critéres de
recherche, veuillez consulter I'annexe A. Etant donné le manque de littérature et de preuves
empiriques sur le bien-étre des enseignants dans les contextes de faibles ressources, de crise et de
conflit, nous nous sommes fortement appuyés sur des recherches provenant de contextes
occidentaux et stables et les avons complétées par de la littérature grise (par exemple des rapports
de programmes d'organisations non gouvernementales (ONG) provenant de contextes de faibles
ressources, de crise et de conflit. Nous définissons les faibles ressources comme des écoles, des
communautés et/ou des pays qui connaissent une privation de ressources de nature économique
ou sociale, et qui « peuvent limiter les possibilités d'éducation en I'absence de politiques sociales
qui les compensent efficacement, ce qui fait qu'il est important de tenir compte des groupes de
pauvreté dans les analyses d'équité » (Hatch, 2016, p. 7). Par contextes de crise et de conflit, nous
entendons les régions qui connaissent des conflits armés, une violence généralisée, des
déplacements et/ou d'autres risques pour les personnes et les communautés, tels que la faiblesse
des infrastructures civiles, le manque de gouvernance et de sécurité et les violations généralisées
des droits humains (OCDE, n.d. ; UE, n.d.). En raison du calendrier de cette recherche et de nos
propres expériences et compétences, nous nous concentrons principalement sur les contextes de
conflit et de déplacement prolongé. Il s'agit de milieux ou les réfugiés ou les personnes déplacées
internes (PDI) ont été en dehors de leur pays ou de leur communauté d'origine pendant au moins
cing années consécutives (HCR, 2018a). Les recherches futures devraient prendre en compte le
bien-étre des enseignants dans les crises d'origine naturelle et les crises complexes.

Lors de I'étude documentaire, nous avons élaboré une matrice pour organiser les ressources. La
matrice reprend le type de ressources (universitaires, grises), le secteur (éducation, santé publique
et psychologie), l'intervention (le cas échéant), la méthodologie (y compris les outils et mesures
spécifiques), les résultats et les limites. Nous avons également utilisé la matrice comme un outil
analytique pour examiner les ressources afin d'établir des comparaisons, des contradictions, des
thémes émergents et des constructions communes que les universitaires et les praticiens utilisent
pour décrire et mesurer le bien-étre. Nous avons sélectionné quatre concepts de bien-étre des
enseignants qui sont ressortis le plus souvent de la littérature pour les examiner en profondeur
dans le cadre de ce rapport. Si ces quatre constructions sont apparues le plus souvent, elles ne sont
pas exhaustives. D'autres concepts potentiellement importants ne sont pas inclus dans ce rapport
en raison de la durée limitée de la consultation. Nous avons élaboré une matrice similaire pour
identifier les facteurs individuels et contextuels les plus courants qui influencent le bien-étre des
enseignants dans la littérature existante.

Pour évaluer la qualité des ressources examinées, nous avons inclus les limites de la littérature dans
la matrice. L'identification des limites au cours du processus d'examen nous a permis de prendre
note des difficultés a mener des recherches sur le bien-étre des enseignants, des lacunes dans la
littérature existante, ainsi que des faiblesses méthodologiques de la recherche. Nous avons choisi
de ne pas inclure les ressources présentant de graves défauts méthodologiques, notamment les
ressources manquant de transparence sur les méthodes et les définitions des termes clés.
Cependant, étant donné que ce rapport n'est pas une étude systématique, nous avons adopté une
approche inclusive pour sélectionner les ressources ; par exemple, en incluant les preuves
émergentes des rapports des ONG. Le peu de données disponibles sur le bien-étre des enseignants
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dans les contextes de crise et de conflit a également favorisé une approche inclusive de ce rapport.

Consultations d’experts

Nous avons complété I'étude documentaire par des consultations avec des experts des domaines
de I'éducation a I'environnement, de la santé publique et de la psychologie, qui nous ont aidés a
comprendre le bien-étre comme une construction holistique. Nous avons mené deux consultations
avec des experts extérieurs au domaine de I'ESU, I'une en personne et I'autre par Skype, qui ont
duré entre 45 et 60 minutes. Nous avons également tenu des réunions réguliéres avec I'Equipe de
Travail sur le Bien-étre Socio-affectif des Enseignants de I'Initiative de Recherche sur I'Equité dans
I'Education, composée d'universitaires, de professionnels, de décideurs politiques et de donateurs
ayant une expérience diversifiée du soutien aux enseignants dans des contextes de crise, de conflit
et de faibles ressources. Nous avons profité de ces réunions pour trouver de la documentation
supplémentaire, recevoir des commentaires sur les versions préliminaires du rapport et nous
assurer que nous étions sur la bonne voie dans notre examen. Nous avons également organisé un
atelier au CIES avec les membres de I'Equipe de Travail spécialisée sur I'Equité en matiére
d'Education, ainsi qu'avec d'autres chercheurs, professionnels et décideurs de I'ESU, afin de
solliciter des commentaires sur le cadre conceptuel. Nous avons utilisé les réactions de cet atelier
pour créer la version finale du cadre, présentée dans la section 3 de ce rapport.

Entretiens avec les enseignants

Nous avons estimé qu'il était essentiel d'inclure le point de vue des enseignants dans |'étude, car ils
sont souvent exclus des processus de recherche, de politique et de programmation qui les
concernent. Nous nous sommes inspirés des entretiens qui ont été réalisés a |'origine pour d'autres
projets?, mais qui ont été instructifs pour cette étude car les enseignants ont discuté de leur propre
bien-étre et des facteurs qui lI'influencent. Nous nous sommes également appuyés sur des
entretiens réalisés avec 14 enseignants (5 femmes, 9 hommes) qui travaillent dans des contextes de
faibles ressources et de déplacement dans le camp de réfugiés de Kakuma et le camp de Kalobeyei
au Kenya et dans le camp de Palabek et Kampala en Ouganda. Ces entretiens représentent un petit
échantillon, mais néanmoins important, qui privilégie les perspectives des enseignants. |l est
important de noter que les entretiens n'étaient pas exclusivement centrés sur le bien-étre des
enseignants ; cependant, le bien-étre est apparu comme un sujet important pour les enseignants
au cours de ces entretiens. Les entretiens ont permis de mieux comprendre comment les
enseignants conceptualisent leur bien-étre et quels sont les facteurs les plus pertinents a prendre
en compte pour concevoir des recherches, des programmes et des politiques visant a soutenir les
enseignants dans ces contextes. Les entretiens nous ont également permis d'évaluer la maniere
dont la littérature provenant de contextes occidentaux et stables s'alignait ou contredisait les
perspectives des enseignants travaillant dans des contextes plus difficiles. Il est important de noter
gue nous nous sommes basés uniquement sur des entretiens avec des enseignants du Kenya et de
I'Ouganda, donc bien que les perspectives de ces enseignants aient été inestimables pour cette

2 Nous nous appuyons sur des entretiens réalisés dans le cadre de deux projets : Teachers for Teachers dans le camp de
réfugiés de Kakuma et les installations de Kalobeyei, au Kenya, et le projet Education for Life au Sud-Soudan et en
Ouganda, mené par Oxfam IBIS et ses partenaires du consortium et financé par I'Union européenne. Pour plus
d'informations sur le projet Teachers for Teachers, veuillez consulter le site http://www.tc.edu/refugeeeducation ; pour
plus d'informations sur le projet Education for Life, veuillez consulter le site https://uganda.oxfam.org/tags/brice.
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étude, leurs voix ne sont pas représentatives de tous les enseignants dans des contextes de faibles
ressources, de crise et de conflit.

Limitations

Cette étude du secteur a plusieurs limites. Premierement, cette étude ne fournit pas de conseils
détaillés sur I'adaptation au contexte, bien que nous reconnaissons que |'adaptation au contexte
est une étape clé dans tout processus valable et durable de recherche, de planification et de
politique. Nous espérons que les informations contenues dans ce rapport constituent un premier
pas pour aider les chercheurs, les professionnels et les décideurs politiques a mieux comprendre et
soutenir le bien-étre des enseignants, et nous reconnaissons que des processus considérables
d'adaptation au contexte, informés par les acteurs locaux, seront nécessaires pour rendre
opérationnelles les informations contenues dans cette étude. Deuxiemement, nous nous inspirons
principalement du point de vue des enseignants d'Afrique subsaharienne, ou la plupart de nos
travaux ont eu lieu. Nous essayons d'apporter des politiques et des exemples empiriques d'autres
régions, mais nous reconnaissons que nos propres expériences ont influencé I'orientation régionale
de cette étude. Troisiemement, nous n'avons examiné que la littérature en langue anglaise, car
nous ne maitrisons pas les autres langues et n'avons pas eu le temps ou les fonds nécessaires pour
travailler avec des traducteurs ou des co-chercheurs bilingues. Inclure la littérature publiée dans
des langues autres que I'anglais était une priorité de I'Equipe de Travail sur le Bien-étre
Socio-affectif des Enseignants de I'Initiative de Recherche sur I'Equité dans I'Education ; toutefois, le
calendrier et le budget de la consultation ont limité notre capacité a le faire. Nous reconnaissons
qu'il s'agit la d'une limitation et d'une opportunité pour la recherche future. Quatriemement, la
majorité de la littérature dont nous nous inspirons dans cette étude provient de contextes
occidentaux. Nous reconnaissons que le « bien-étre » n'est pas un terme qui résonne
nécessairement dans tous les milieux, et qu'une grande partie de la littérature sur le bien-étre est
ancrée dans des perspectives occidentales et individualistes. Nous avons fait de notre mieux pour
compléter la littérature provenant de contextes occidentaux avec de la littérature grise ainsi que les
propres perspectives des enseignants, y compris des cas ou les enseignants ont discuté du bien-étre
comme une construction plus collective, mais nous reconnaissons qu'il y a toujours un biais
occidental dans cette étude. Les recherches futures doivent chercher a mieux comprendre les
concepts endogenes de bien-étre et a promouvoir des méthodologies participatives qui incluent les
enseignants et les communautés a chaque étape du processus de recherche.

Section 3 : Cadre conceptuel

Cette section décrit un cadre conceptuel pour le bien-étre des enseignants, qui est aligné sur les
Normes Minimales du Réseau Inter-agences pour I'Education en Situations d'Urgence (INEE). Le
cadre comprend des facteurs qui contribuent au bien-étre et aux profils des enseignants travaillant
dans des contextes de crise et de conflit. Ensemble, ces éléments constituent une base permettant
de comprendre comment fournir un soutien plus complet aux enseignants. Dans la section 5 :
recherches et recommandations futures, nous présentons une Matrice d'Actions Clés avec des
orientations programmatiques et politiques pour rendre le cadre conceptuel opérationnel, et
soulignons les liens avec les Normes Minimales de I'INEE.
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Le bien-étre des enseignants

Le cadre utilise la définition suivante du bien-étre des enseignants : le bien-étre des enseignants
englobent la maniere dont les enseignants se sentent et fonctionnent dans leur travail ; elle est
spécifique au contexte et comprend I'affectivité des enseignants, leurs attitudes et leurs évaluations
quant a leur travail (Schleicher, 2018 ; Collie et al., 2015, p. 745). Pour mieux comprendre le
bien-étre des enseignants, il est pertinent de connaitre les différents profils des enseignants
travaillant dans des contextes de crise et de conflit (voir encadré 1).

Encadré 1 : Profils d'enseignants dans des contextes de crise et de conflit

Enseignants issus de la Communauté d'Accueil ou National travaillant avec les enfants déplacés
Les enseignants de la communauté d'accueil ou les enseignants nationaux sont des enseignants
qui travaillent avec les enfants déplacés dans les écoles des communautés d'accueil ou dans les
camps établis dans les pays ou les communautés d'asile. Les enseignants des communautés
d'accueil sont généralement enregistrés auprées du service national des enseignants et enseignent
dans les écoles publiques. En cas de déplacement a grande échelle, des enseignants de la
communauté d'accueil peuvent étre engagés a court terme pour aider a remédier a la pénurie
d'enseignants. Les enseignants nationaux peuvent également travailler comme bénévoles dans
les écoles ou les centres d'apprentissage communautaires pour aider a combler les lacunes en
matiere de compétences, généralement linguistiques, au sein du corps enseignant.

Enseignants déplacés a l'intérieur de leur pays

Les enseignants déplacés a l'intérieur du pays sont des enseignants nationaux qui ont été
déplacés et qui travaillent dans une école de la communauté d'accueil, ou dans un camp de
déplacés ou une installation hors camp. Les enseignants déplacés a l'intérieur du pays éprouvent
souvent des difficultés a étre redéployés en tant qu'enseignants dans leur communauté d'accueil.
S'ils sont redéployés, ils sont souvent confrontés a des difficultés pour percevoir leur salaire et
faire valoir leurs indemnités et prestations de base (Dolan et al., 2012). Dans certains cas, les
enseignants déplacés a l'intérieur du pays continuent d'étre administrés depuis leur district
d'origine, méme lorsque ces bureaux d'éducation sont gravement touchés par un conflit ou une
catastrophe. Les enseignants déplacés a l'intérieur du pays peuvent également étre des
personnes qui deviennent enseignants pour la premiére fois lors d'un déplacement, et peuvent
donc étre non qualifiés ou sous-qualifiés et non certifiés. Ces enseignants n'ont souvent pas
acces a la formation continue formelle pour devenir des enseignants certifiés ainsi qu'au
développement professionnel non formel géré par les ONG/OING pour développer leurs
compétences pédagogiques. Ces enseignants peuvent ne pas étre payés (ou ne pas I'étre
souvent) car ils ne sont pas inscrits au systeme du service national des enseignants ; la
rémunération de ces enseignants est souvent organisée par des membres de la communauté, des
organisations communautaires (CBO), ou des ONG/OING.

Les enseignants réfugiés
Les enseignants réfugiés sont des réfugiés qui ont été employés pour enseigner dans la
communauté d'accueil ou dans des écoles établies de un camp de réfugié ou hors camp de
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réfugié. Les réfugiés n'ont pas le droit Iégal de travailler dans de nombreux pays et, souvent, des
enseignants qualifiés et non qualifiés pour les réfugiés sont employés comme enseignants
bénévoles ou comme enseignants "d'encouragement". Les enseignants réfugiés qualifiés sont
souvent dans I'impossibilité de rejoindre le corps enseignant du pays d'accueil par de multiples
obstacles, notamment les restrictions du droit au travail, le manque de reconnaissance des
qualifications des enseignants et, dans certains cas, le manque de maitrise de la langue
d'enseignement (Sesnan, Ndugga, & Said, 2013). Les enseignants réfugiés peuvent également
étre recrutés par le Ministére de I'Education du pays d'accueil pour travailler comme assistant
d'enseignant dans les salles de classe nationales.

Enseignants rapatriés

Les enseignants rapatriés sont des enseignants réfugiés ou déplacés a l'intérieur de leur pays qui,
une fois rentrés dans leur pays ou leur communauté d'origine, reprennent I'enseignement. Ces
enseignants peuvent avoir été diment formés avant le déplacement et/ou avoir recu une
formation professionnelle non formelle de la part d'ONG/OING pendant leur déplacement. Les
enseignants rapatriés peuvent étre des enseignants expérimentés qui ont travaillé pendant de
nombreuses années pendant leur déplacement. Cependant, ils sont souvent incapables de
travailler dans le systeme éducatif national a leur retour s'ils n'ont pas de certification reconnue
officiellement.

(Adapté de Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018, pp. 6-7)

Niveaux socio-écologiques

Inspiré par le modeéle écologique du développement de I'enfant de Bronfenbrenner (1979), le cadre
conceptuel reconnait les environnements interdépendants, les interactions et les relations qui
contribuent au bien-étre. Nous utilisons un cadre socio-écologique (Bronfenbrenner, 1979) pour
organiser les environnements, ou niveaux, pertinents pour le bien-étre des enseignants. Il existe six
niveaux dans le cadre conceptuel : individuel, scolaire, communautaire, national, régional et
mondial. Cette approche global reconnait les interactions au sein et entre les différents milieux et
est particulierement pertinente pour I'examen du bien-étre des enseignants, étant donné les
différents réles que jouent les éducateurs au sein et en dehors des milieux scolaires
(Bronfenbrenner, 1979 ; McCallum, Graham & Morrison, 2017).

Les facteurs et les constructions du bien-étre des enseignants

Le cadre conceptuel présente quatre constructions du bien-étre des enseignants : I'auto-efficacité
des enseignants, le stress et I'épuisement professionnel, la satisfaction au travail et la compétence
socio-émotionnelle. Ce sont les constructions les plus courantes identifiées lors de I'étude
documentaire. Ces constructions étaient aussi couramment présentes dans les outils utilisés par les
chercheurs et les professionnels pour évaluer le bien-étre, et lors des entretiens menés avec des
enseignants au Kenya et en Ouganda. Il est important de noter que ces constructions interagissent
avec des facteurs a chacun des six niveaux du cadre conceptuel.

Le cadre conceptuel examine les facteurs qui, a chaque niveau, influencent le bien-étre des
enseignants (voir tableau 1). Ces facteurs ont été mis en évidence par I'étude documentaire, mais
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également par les entretiens avec les enseignants. Au niveau individuel, les facteurs sont le genre,
le statut du déplacement, la situation professionnelle, le niveau d'éducation, |I'expérience en qualité
d'enseignant, les mécanismes d'adaptation, la connaissance du contenu et la compétence
culturelle. Au niveau de I'école, les facteurs examinés sont les relations entre enseignants et
apprenants, les relations entre pairs, la direction scolaire et les ressources de I'école. Au niveau
communautaire, nous considérons I'accés aux besoins fondamentaux, le respect et la
reconnaissance, ainsi que la responsabilité et le devoir. Aux niveaux national, régional et mondial,
nous examinons I'environnement politique pour les enseignants dans des contextes de ressources
limitées, de crise et de conflit, notamment en ce qui concerne la prise en charge des enseignants, la

rémunération, la certification et le droit au travail, ainsi que le développement professionnel des
enseignants (DPE).

Tableau 1 : Facteurs de Bien-étre des Enseignants

Niveau Facteurs de Bien-étre
Individuel 1. Genre
(caractéristiqu 2. Statut de déplacement
esde 3. Situation professionnelle
'enseignant) 4. Le niveau de scolarité

5. Expérience en qualité d'enseignant

6. Mécanismes d'adaptation

7. Connaissance du contenu

8. Compétence culturelle
Ecole 1. Les relations enseignant-apprenant

2. Relations avec les pairs

3. Ladirection scolaire

4. Les ressources scolaires
Communauté 1. Acces aux besoins de bases

2. Respect et reconnaissance

3. Responsabilité et devoir
National 1. Réglementation de I'environnement professionnel

a. Prise en charge des enseignants
Régional b. Rémunération
c. Certification et droit au travail

Globale d. Développement professionnel des enseignants (DPE)

Encadrement des facteurs de risque et de protection

Chaque facteur peut augmenter le risque de résultats négatifs sur le bien-étre d'un enseignant ou
sa propension a des résultats positifs sur le bien-étre, selon le contexte dans lequel I'enseignant vit
et travaille. Ces résultats peuvent méme varier d'un enseignant a I'autre dans un contexte donné.
Pour tenir compte de la double nature des facteurs qui influencent le bien-étre des enseignants, le
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cadre conceptuel comprend un encadrement des facteurs de protection et de risque. Les facteurs
de protection sont les attributs d'un individu ou d'un environnement qui "augmentent la
probabilité de résultats positifs pour la personne comme pour le systeme" (Prilleltensky, Neff, &
Bessell, 2016, p. 105) en particulier dans les périodes d'adversité (Riggs & Davison, 2016). Les
facteurs de risque sont des attributs d'un individu ou d'un environnement qui « augmentent les
chances d'un résultat négatif pour la personne ou le systéme » (Prilleltensky et al., 2016, p. 105).
Pour appliguer ces termes a notre cadre conceptuel, nous considérons les facons dont chaque
facteur pourrait contribuer, a la fois positivement et négativement, au bien-étre des enseignants,
en sachant que les facteurs de protection et de risque seront différents au sein et entre les
différentes populations et les différents milieux (Prilleltensky et al., 2016 ; Beltman, Mansfield, &
Price, 2011 ; Masten & Narayan, 2012). Par exemple, les relations avec les pairs peuvent servir de
facteur de protection pour les enseignants, leur permettant de se sentir soutenus et a l'aise dans
leur communauté scolaire. Cependant, les relations conflictuelles entre pairs peuvent étre un
facteur de risque et contribuer au stress et a I'épuisement professionnel. Ou, par exemple, le
respect et la reconnaissance des membres de la communauté peuvent servir de facteur de
protection pour un enseignant communautaire. Cependant, un manque de respect et de
reconnaissance peut étre un facteur de risque pour un enseignant déplacé qui subit une
discrimination en raison de son statut de déplacé.
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Figure 1 : Cadre conceptuel pour le Bien-étre des Enseignants dans les contextes de faibles
ressources, de crise et de conflit
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Section 4 : Recherches existantes et données de base

Le bien-étre des enseignants dans les contextes de faibles ressources, de crise et

de conflit

Le bien-étre est important pour tous les enseignants, mais peut-étre particulierement pour ceux
qui travaillent dans des contextes de faibles ressources, de crise et de conflit. Les enseignants dans
ces contextes, qu'ils soient réfugiés, déplacés ou communautaires, sont confrontés a de nombreux
défis qui aggravent et amplifient la myriade de difficultés et de facteurs de stress liés a
I'enseignement (Frisoli, 2013 ; Penson, 2012 ; Kirk & Winthrop, 2007). Les enseignants qui ont été
déplacés peuvent avoir subi un traumatisme et avoir leurs propres besoins de suivis psychologiques
qui doivent étre pris en compte avant qu'on puisse s'attendre a ce qu'ils soutiennent les besoins
psychologiques et cognitifs de leurs apprenants (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018 ; Frisoli, 2013 ;
Asimeng-Boahene, 2003 ; INEE, 2010a). Les enseignants des communautés d'accueil sont
également confrontés a des difficultés ; en raison d'un afflux de réfugiés ou de personnes
déplacées, ces enseignants peuvent avoir des classes surchargées et étre chargés de gérer des
classes multilingues, multiculturelles et mixtes sans beaucoup, voire aucun, développement
professionnel (Frisoli, 2013 ; Burns & Lawrie, 2015 ; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). En outre,
les enseignants réfugiés, déplacés internes et issus des communautés d'accueil dans ces contextes
jouent de multiples roles pour leurs apprenants, par exemple le role d'enseignant, en soutenant la
croissance cognitive et socio-émotionnelle des apprenants, et le role de parent ou de soignant, en
répondant aux besoins psychosociaux des apprenants (Sommers, 2004 ; INEE, 2010a ; Frisoli, 2013).
Ces défis affectent le propre bien-étre des enseignants, ce qui a des répercussions sur la qualité de
I'enseignement, I'acces équitable a I'éducation, I'apprentissage et le bien-étre des apprenants, ainsi
que la durabilité et la qualité des systemes éducatifs (Fullan, 2016 ; Winthrop & Kirk, 2005 ; Gastaldi
et al., 2014). Le reste de cette section présente et analyse la littérature académique et grise ainsi
que les entretiens avec les enseignants qui ont alimenté le cadre conceptuel. Nous commengons
par présenter les concepts de bien-étre des enseignants au niveau individuel, puis nous examinons
les différents facteurs aux niveaux individuel, scolaire, communautaire, national, régional et
mondial qui influencent ces concepts et, en fin de compte, le bien-étre des enseignants.

Constructions au niveau individuel

L'auto-efficacité des enseignants, le stress et I'épuisement professionnel, la satisfaction au travail et
la compétence socio-émotionnelle sont des concepts fréquemment utilisés pour décrire et évaluer
le bien-étre des enseignants dans la littérature académique et grise. Nous décrivons et définissons
ces concepts ci-dessous et nous y faisons référence tout au long de la section afin de souligner
comment les facteurs du cadre conceptuel influencent ces concepts et le bien-étre des enseignants.

L'auto-efficacité des enseignants

L'auto-efficacité des enseignants, parfois appelée le sentiment d'auto-efficacité des enseignants,
est une construction sociale multidimensionnelle et une mesure importante du bien-étre des
enseignants (Skaalvik & Skaalvik, 2007 ; Spilt, Koomen & Thijs, 2011 ; Collie, Shapka, & Perry, 2012 ;
Cook et al. 2017 ; McCallum et al. 2017 ; Schleicher, 2018). L'auto-efficacité est ancrée dans la
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psychologie sociale, mais a été adaptée a de nombreux secteurs - y compris I'éducation - en raison
de sa pertinence et de son applicabilité a tous les domaines ; elle englobe le sentiment d'estime de
soi, la croyance en ses capacités et le changement de comportement (Bandura, 1994, 1998, 2001).
Pour les enseignants, le sens de I'efficacité de I'enseignement fait référence a la croyance d'un
enseignant qu'il est capable de guider et d'obtenir les résultats souhaités pour le comportement,
I'apprentissage et la réussite des apprenants (Collie et al., 2012 ; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001). Dans la littérature sur |'auto-efficacité des enseignants, trois catégories d'efficacité émergent
: 1) l'efficacité de I'engagement des apprenants, qui est la croyance dans la capacité d'une personne
a encourager la motivation de ces derniers ; 2) I'efficacité de la prise en charge de la classe, qui est
la croyance dans la capacité d'une personne a réagir a un mauvais comportement et a encourager
un comportement positif ; et 3) I'efficacité des stratégies d'enseignement, qui est la croyance dans
la capacité d'une personne a utiliser des stratégies d'enseignement efficaces (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2000).

L'auto-efficacité est située et est influencée par I'environnement d'un enseignant, ses interactions
avec les autres et ses attributs personnels (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Les recherches suggerent que
les enseignants ayant un niveau élevé d'auto-efficacité sont capables de fixer et d'atteindre des
objectifs, et de mettre en ceuvre des stratégies d'enseignement nouvelles et innovantes, ce qui les
amene a se sentir plus satisfaits, plus motivés et plus engagés dans leur travail (Frisoli, 2013 ;
Canrinus et al., 2012 ; Guskey, 1988 ; Guajardo, 2011). D'autre part, les enseignants dont
I'auto-efficacité est faible ou diminuée risquent de subir un stress et un épuisement professionnel
accrus, ce qui peut entrainer une détérioration des relations avec leurs apprenants (Skaalvik &
Skaalvik, 2007 ; Brouwers & Tomic, 2000 ; Bandura, 1982 ; Frisoli, 2013).

Bandura (1994, 1998, 2001) met en avant quatre mécanismes principaux pour renforcer ou
entraver l'auto-efficacité d'un individu : la maitrise active, les influences des modeles, la persuasion
sociale et la modification des interprétations erronées des indicateurs de stress. Ces quatre
mécanismes sont ancrés dans les activités sociales et constituent des considérations essentielles
pour les professionnels dans leur travail de conception de programmes visant a améliorer
I'auto-efficacité des enseignants, et finalement a encourager des changements positifs dans la
pratique de I'enseignement et a améliorer le bien-étre des enseignants. La maitrise active fait
référence au temps consacré a la pratique de nouvelles connaissances et compétences, dans le but
de maitriser des techniques spécifiques (Bandura, 1994 ; Frisoli, 2013). Les influences des modéles
font référence a I'apprentissage par |'observation et a I'acquisition de la confiance en voyant ses
pairs mettre en ceuvre avec succées de nouvelles techniques (Bandura, 1998, 2001 ; Frisoli, 2013). La
maitrise active et les influences des modeéles sont toutes deux des formes d'apprentissage par
I'expérience, un principe central de la théorie de I'apprentissage des adultes (Kolb, 1994 ; Merriam,
Caffarella & Baumgartner, 2007). Le troisieme mécanisme, la persuasion sociale, consiste a recevoir
des commentaires positifs et des éloges au cours de I'apprentissage par I'expérience (Bandura,
1998 ; Frisoli, 2013) ; il est prouvé que des environnements pédagogiques et émotionnels
favorables avec les pairs ou les superviseurs sont essentiels au développement professionnel
efficace des enseignants et a leur évolution (Timperley, 2008). Enfin, le quatriéeme et dernier
mécanisme - les mauvaises interprétations des indicateurs de stress - fait référence aux réactions et
aux mécanismes d'adaptation des individus face au stress et a I'anxiété (Bandura, 2001 ; Frisoli,

17



K1t

2013).

La nature multidimensionnelle et spécifique au contexte de |'auto-efficacité est particulierement
pertinente dans les contextes de crise, ou les enseignants travaillent dans des circonstances
extraordinairement difficiles avec un soutien limité. En ce qui concerne l'identité professionnelle
des enseignants, de nombreux enseignants en situation de déplacement sont des éducateurs
«provisoires» qui entrent dans la profession pour combler le manque d'enseignants ou parce que
I'enseignement est la seule option de subsistance viable pendant le déplacement (Kirk & Winthrop,
2013). Méme avec une formation et des années d'expérience, ces éducateurs «provisoires»
«peuvent continuer a manquer de confiance en leurs propres compétences d'enseignants» (Kirk &
Winthrop, 2013, p. 123), ce qui entraine une faible auto-efficacité et peut entraver le bien-étre.
Une considération supplémentaire pour les enseignants travaillant dans les contextes de
déplacement est le lien entre efficacité et capacité d'agir par soi-méme. Bandura (1998) situe
I'auto-efficacité comme étant nécessaire a la capacité d'agir par soi-méme, et postule qu'au cceur
du renforcement de la confiance en soi pour essayer de nouvelles choses, il faut récupérer et
acquérir ce sentiment de pouvoir agir qui pourrait faire défaut. La capacité d'agir est un concept
particulierement important pour le bien-étre des communautés déplacées (Consultation d'experts,
7 mars 2019). Pourtant, la capacité d'agir par elles-mémes des populations déplacées est souvent
menacée car elles n'ont souvent pas acces aux services sociaux essentiels et ne participent pas a la
prise de décision (Meyer et al., 2019 ; Schiltz et al., 2018). Les enseignants qui se voient refuser
I'acces au corps enseignant national officiel n'auront probablement aucun moyen de défense ou de
recours. Il convient d'examiner les implications de cette capacité d'agir limitée sur I'auto-efficacité
des enseignants et, a terme, sur leur bien-étre, aux niveaux scolaire et national, ou la participation
a la prise de décision, I'emploi formel et la rémunération sont des leviers potentiels pour soutenir
I'auto-efficacité et le bien-étre des enseignants.

L'auto-efficacité des enseignants n'est pas seulement importante pour le bien-étre des enseignants,
mais aussi pour le bien-étre et I'apprentissage des apprenants. Les recherches suggérent que
I'auto-efficacité des enseignants peut prédire les résultats et la motivation des apprenants ainsi que
I'estime de soi et les attitudes prosociales de ces apprenants (Ross, 1998 ; Brouwers & Tomic,
2000). Il a également été démontré que l'efficacité des enseignants permettait de prévoir le
sentiment d'efficacité personnelle des apprenants et leurs attitudes vis-a-vis de |'apprentissage
(Cheung & Cheng, 1997). En outre, comme décrit ci-dessus, I'auto-efficacité des enseignants
englobe les croyances des enseignants dans leur capacité de réponse face a de mauvais
comportements (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2000) ; lorsque les enseignants ont un faible
niveau d'auto-efficacité, ils peuvent avoir recours a des pratiques disciplinaires séveres (par
exemple, les chatiments corporels), ce qui influence négativement |'attitude des apprenants
vis-a-vis de |'apprentissage et leurs résultats (Mendenhall et al., 2019).

Stress et épuisement professionnel

D'autres évaluations quant au bien-étre des enseignants sont le stress et I'épuisement
professionnel. Le stress au travail désigne les réactions émotionnelles et physiques négatives
résultant du travail d'une personne (Prilleltensky et al., 2016 ; Schonert-Reichl, 2017). Elle est
souvent le résultat d'un déséquilibre ou d'un écart entre les capacités, les ressources ou les besoins
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d'un travailleur et les exigences de son emploi (Schonert-Reichl, 2017). Prilleltensky, Neff et Bessell
(2016) définissent le stress comme une inadéquation entre les facteurs protecteurs et les facteurs
de risque ; ils affirment que ce cadre permet une « identification des facteurs qui participent, ou
entravent, au sentiment de bien-étre » (p. 105). Examinant les facteurs de risques auxquels les
enseignants peuvent étre exposés au travail, Kyriacou (2001) définit le stress des enseignants
comme « |'expérience vécue par un enseignant d'une émotion négative et déplaisante, tels que la
colere, I'anxiété, la crispation, la frustration ou la dépression, générée par certains aspects de leurs
travail d'enseignant » (p. 28). Des études suggérent que les enseignants qui font état de niveaux de
stress élevés sont davantage susceptibles de développer des maladies physiques et mentales ainsi
que des souffrances émotionnelles, un absentéisme accru et une qualité d'enseignement
amoindrie / altérée (Schonfeld, 2001 ; Howard & Johnson, 2004 ; Wolf et al., 2015b). Les
enseignants qui souffrent régulierement de stress au travail doivent souvent faire face a un
épuisement professionnel (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Le Compte et Dworkin (1991)
décrivent |'épuisement professionnel des enseignants comme le résultat du stress comprenant les
sentiments d'épuisement, d'inefficacité, d'impuissance, d'aliénation et d'isolation. Les recherches
sur I'épuisement professionnel se fondent sur les activités de soins et de services, notamment
I'enseignement ; I'aspect, par nature, relationnel de I'enseignement est un élément capital a
considérer pour comprendre le phénomeéne de |'épuisement professionnel en milieu enseignant
(Maslach et al., 2001 ; Brouwers & Tomic, 2000 ; Howard & Johnson, 2004). Concept complexe,
I'épuisement professionnel replace I'expérience du stress vécu par un individu dans le contexte de
et en relation a son travail (Maslach et al., 2001).

Les études laissent a penser que les enseignants qui font état de niveaux bas d'auto-efficacité sont
davantage sujets au stress au travail (Klassen & Chiu, 2010). Au sein de la littérature scientifique
traitant du stress des enseignants, deux types principaux de stress émergent : 1) le stress lié au
comportement des apprenants et a la discipline ; et 2) le stress lié a la charge de travail (Collie et
al., 2012). Le stress relatif au comportement des apprenants et a la discipline est intimement lié a
I'auto-efficacité de I'enseignant, a plus forte raison au sujet de la prise en charge de la classe pour
les enseignants souffrant d'une faible auto-efficacité et étant plus sensibles au sentiment de stress
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2000). Les autres facteurs de stress pour les enseignants
incluent : la prise en charge des classes surpeuplées, aider les apprenants qui ont besoin d'une
attention particuliere ou qui manquent de motivation, ressentir de I'impuissance dans la prise de
décisions qui affectent les apprenants et eux-mémes, ressentir une immense responsabilité et
pression quant aux succes académiques des apprenants et enfin, étre évalué par les autres
(Jennings et al., 2017 ; Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016 ; Kyriacou, 2001). Les conditions de
travail difficiles et le stress lié a I'environnement de travail ont un impact négatif sur I'auto-efficacité
des enseignants, leur motivation, et leurs engagements dans leurs fonctions (Schleicher, 2018).

Enseigner est une profession éprouvante, particulierement dans les contextes de crises, lorsque les
traumatismes du conflit viennent exacerber le stress du travail (Frisoli, 2013 ; Wolfe et al., 2015 ;
Igbinedion, Newby & Sparked, 2017 ; Burns & Lawrie, 2015). Au cours de leurs recherches aupres
d'enseignants en écoles primaires dans la province du Katanga en République Démocratique du
Congo (RDC), Wolf et al. (2015) ont découvert que « I'accumulation des épreuves » auxquels font
face les enseignants (par exemple I'augmentation de la charge de travail, une rémunération faible
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ou peu fréquente, un développement professionnel limité, I'impossibilité de s'exprimer) influence
négativement leur bien-étre (p. 736). Les enseignants réfugiés a Kakuma ont exprimé des
sentiments similaires et ont indiqué que les difficultés professionnelles, et également celles
rencontrées dans leurs vies personnelles, avaient une influence sur leurs stratégies de prise en
charge de classes et leurs recours aux chatiments corporels (Mendenhall et al., 2019).

Réfléchissant au stress qu'il éprouve, un enseignant réfugié somalien observe : « avant, j'emportais
avec moi tout le stress ressenti a la maison, ou quelque autre probléme, a I'école, tous les probléme
que j'ai a la maison, je les emmene juste avec moi a I'école. Puis je deviens trés stressant. Et puis
apres, méme les apprenants, lorsqu'ils ne font que m'aborder, je deviens trés réactif envers eux. Je
ne les traitais donc pas vraiment de la bonne maniére. » Ceci illustre qu'il est difficile pour le
enseignants de gérer leur stress sans l'aide de développement professionnel ou d'autres types
d'accompagnement, bien qu'ils puissent avoir conscience de la fagon dont le stress au travail ou
dans la vie personnelle a un impact négatif sur les relations avec les apprenants.

Le stress et I'épuisement sont des facteurs critiques, non seulement pour le bien-étre des
enseignants, mais aussi pour celui des apprenants et de I'apprentissage. Le stress des enseignants
est lié a des niveaux plus faibles des capacités d'enseignement et enfin, de faibles performances
scolaires pour les apprenants (Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017). Une étude menée a
New-York suggere que les taux élevés de rotation du corps enseignant -généré par le stress des
enseignants- entraine des résultats a la baisse en maths et en langue chez les apprenants de
quatriéme et de cinquiéme année (Ronfeldt, Loeb & Wyckoff, 2013). Le stress des enseignants et
I'épuisement professionnel prolongé entrainent de forts taux d'attrition, avec presque la moitié des
enseignants qui quittent la profession au cours de leurs cing premiéres années d'enseignement
(Ingersoll & Merrill, 2013). Ces taux élevés de départ ont pour conséquence des colts
considérables pour les écoles, les districts, et les systemes nationaux d'éducation. Alors qu'il
n'existe pas de données financieres sur les crises et les zones affectées par les conflits, aux
Etats-Unis, le coQt annuel des départs d'enseignants est estimé a 7 milliards de $. Dans les districts
scolaires urbains, le co(t de remplacement des professeurs qui quittent la profession est estimé a
20 000 S par enseignant (Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016, p. 2 de la version anglaise ;
Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017, p. v de la version anglaise). De plus, les études
suggerent que des taux élevés d'attrition affectent davantage les écoles des communautés a faible
revenus et les enseignants de couleurs (Carvers-Thomas & Darling-Hammond, 2017 ; Ingersoll &
Merrill, 2013). Les apprenants de ces écoles voient leurs enseignants - dont beaucoup ont peu
d'expériences et se trouvent en début de leur carriere - se succéder comme dans un jeu de «chaise
musicale» (Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017, p. 14 de la version anglaise). Cette
instabilité, ainsi que l'accés limité a des enseignants expérimentés, peuvent potentiellement
perturber |'apprentissage des apprenants et avoir un impact négatif sur leur bien-étre.

Satisfaction professionnelle

En dépit des difficultés de la profession, enseigner peut induire le sentiment d'avoir un but, de la
joie et de la satisfaction pour les enseignants. L'épanouissement au travail est défini comme le
sentiment d'épanouissement et la satisfaction qu'un individu tire de sa profession, dans les activités
qguotidiennes et au fil du temps (Collies et al., 2012 ; Klassen & Chiu, 2010). Des études suggerent
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que I'épanouissement professionnel des enseignants est lié a leur bien-étre, leur motivation et leur
investissement personnel dans I'enseignement (Collie et al., 2012 ; Canrinus et al., 2010). La
satisfaction au travail est aussi liée au degré d'autonomie que ressentent les enseignants dans
I'exercice de leurs fonctions, ce qui « constitue un besoin psychologique fondamental » contribuant
a la dignité de la personne et a son bien étre (Gastaldi et al. 2014, p. 18). La satisfaction au travail
est intimement liée au stress, a I'épuisement et a |'efficacité personnelle ; les enseignants qui vivent
des niveaux de stress plus élevés ressentent, en général, une moindre satisfaction professionnelle,
alors que les enseignants qui font état d'une importante efficacité personnelle tendent a ressentir
une plus grande satisfaction professionnelle (Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016, Canrinus et al.
2012). Dans une étude interrogeant plus de 2 000 enseignants répartis dans 75 lycées en Italie,
Caprara et al. (2006) ont découvert que le sentiment d'auto-efficacité ressenti par les enseignants a
un impact positif aussi bien sur leur satisfaction professionnelle que sur les résultats académiques
de leurs apprenants. L'insatisfaction professionnelle est I'une des principales motivations pour
quitter la fonction d'enseignant et une insatisfaction continue peut entrainer |'attrition (Wolf et al.,
2015). L'insatisfaction professionnelle dans les zones affectées par les conflits et dans les camps de
déplacés peut étre engrangée par de nombreuses difficultés complexes, qui peuvent différer selon
les caractéristiques des écoles et des enseignants. Dans |'évaluation d'un programme de
développement professionnel (TPD en anglais) en RDC, Wolf et al. (2015) ont découvert que « la
majorité des fluctuations dans |'insatisfaction professionnelle des enseignants [peuvent étre]
attribuées aux différences entre les enseignants eux-mémes ainsi qu'entre les écoles » (p. 34). La
satisfaction professionnelle est aussi liée a la qualité de I'enseignement et au rendement
professionnel, ces deux éléments ayant une influence majeure sur les résultats d'apprentissages
gue porteront I'éducation des apprenants (Klassen & Chiu, 2010).

Compétence socio-émotionnelle

Un autre concept émergeant de la littérature scientifique comme étroitement lié au bien-étre de
I'enseignant est la compétence socio-émotionnelle de I'enseignant (Jennings, 2016 ; Jennings et al.,
2017 ; Colvin, 2018 ; McCallum et al., 2017). Bien que plusieurs cadres existent déja, ce rapport
définit la compétence socio-émotionnelle comme composée de cinq compétences particuliéres : 1)
la conscience de soi ; 2) I'autogestion ; 3) la prise de décision responsable ; 4) les aptitudes
relationnelles ; et 5) la conscience sociale (CASEL, 2019). Des enseignants issus de contextes variés
vivent une « demande sociale et émotionnelle élevée » de la part de leurs apprenants et des
preuves empiriques, principalement dans des contextes occidentaux, appuient I'hypothese d'une
corrélation positive entre les compétences socio-émotionnelles des enseignants et leur bien-étre
(Jennings, 2016, p. 137; McCallum et al. 2017 ; Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016). Le
développement des compétences sociales et affectives peut entrainer une baisse des niveaux de
stress et d'épuisement et développer I'efficacité personnelle et le rendement, contribuant ainsi a
améliorer le bien étre (Colvin, 2018 ; Jennings & Greenberg, 2009 ; Jennings et al., 2017). Dans un
document d'information sur I'apprentissage socio-émotionnel (SEL en anglais) et le stress des
enseignants, Greenberg, Brown et Abenavoli (2016) soutiennent que « les enseignants qui
possedent de solides compétences sociales et émotionnelles font état de plus d'aspects positifs...
une plus grande satisfaction professionnelle et un sentiment de réussite personnelle » (pp. 4-5). En
ce sens, les compétences socio-émotionnelles peuvent servir de facteurs protecteurs contre le
stress et I'épuisement que vivent les enseignants.
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Les compétences socio-émotionnelles sont essentielles pour les enseignants exercants dans des
contextes marqués par le manque de ressource, des crises et des conflits (Wolf et al., 2015b). Les
enseignants déplacés et nationaux dans ces contextes peuvent faire face a des facteurs de stress
tels que les difficultés a subvenir a leurs besoins essentiels ou ceux de leur famille en raison du
manque de revenus suffisant et / ou I'impossibilité d'accéder a des ressources fondamentales
comme les soins de santé (Wolf et al., 2015b ; AGORA, 2018). Outre leurs propres expériences de
I'adversité et des facteurs de stress hors de I'école, les enseignants dans ces contextes doivent aussi
composer avec des classes surpeuplées, des apprenants issus de cultures, langues et de niveaux
scolaires variés, ainsi qu'avec des apprenants qui peuvent avoir besoin d'une aide psychologique
(Mendenhall, Gomez & Varni, 2018). Tous ces facteurs de stress extérieurs et ceux liés au travail
peuvent entrainer un épuisement émotionnel, ce qui contribue a réduire le fonctionnement
cognitif et émotionnel et affecte le bien-étre et les performances professionnelles des enseignants
(Jennings, 2016). De plus, comme il a déja été souligné ailleurs dans ce rapport, les enseignants
évoluant dans des environnements affectés par les conflits ou en situations de déplacement jouent
plusieurs roles exigeants sur le plan émotionnel. Afin qu'ils puissent remplir ces rdles, les
enseignants ont besoin de soutien pour développer leurs propres compétences
socio-émotionnelles, afin de répondre a leurs propres défis émotionnelles qui, a leur tour, leur
permettent de fournir un meilleur soutien cognitif, social et émotionnel a leurs apprenants
(Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016). Ignorer les compétences socio-émotionnelles peut
engendrer des conséquences négatives pour les enseignants, les apprenants et le systeme
d'éducation dans la mesure ol un taux de stress élevé au travail et de faibles compétences
socio-émotionnelles et de gestion de la classe peuvent entrainer un moindre rendement de
I'enseignant ainsi qu'une forte attrition chez les enseignants (Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016 ;
Montgomery & Rupp, 2005).

Les compétences socio-émotionnelles des enseignants sont vitales, tant pour le bien-étre des
enseignants que pour celui des apprenants et I'apprentissage. En plus de nuire aux performances
des enseignants et a la qualité de I'instruction (Jennings, 2016), les compétences
socio-émotionnelles des enseignants entrent également en jeu quant a I'atmosphéere de la classe et
a la capacité des enseignants a tisser des relations de soutien avec les apprenants (Jennings, 2016 ;
McCallum et al., 2017 ; Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016). Un enseignant qui présente des
compétences socio-émotionnelles moindres sera moins bien équipé pour gérer le stress qu'il/elle
éprouve, ce qui peut avoir un impact négatif sur la qualité de son enseignement, ses relations avec
les apprenants et finalement, compromettre le bien-étre et I'apprentissage des apprenants
(Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016). D'autre part, les enseignants avec des capacités
socio-émotionnelles plus développées sont capables de mieux contréler leurs émotions et le stress,
d'établir des relations positives avec les apprenants et de servir de modele permettant aux
apprenants de développer leurs propres capacités socio-émotionnelles (Greenberg, Brown, &
Abenavoli, 2016 ; Jennings, 2016). Jennings et Greenberg ont mené des recherches sur les
compétences socio-émotionnelles des enseignants et l'influence de celles-ci sur le bien-étre des
enseignants et des apprenants, ainsi que sur les résultats scolaires (voir Jennings & Greenberg,
2009 ; Jennings et al., 2017 ; Jennings, 2016).
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Sur la base de leur expérience de mise en ceuvre d'un programme de pleine conscience avec des
enseignants dans des zones de grande pauvreté aux Etats-Unis, Jennings et Greenberg ont
développé un modele de classe prosociale. Ce modeéle pose que « les enseignants présentant des
niveaux élevés de SEC [compétences socio-émotionnelles] développent davantage de relations de
soutien avec leurs apprenants, utilisent des techniques de gestion de la classe plus efficaces
et transmettent effectivement des compétences sociales et émotionnelles a leurs apprenants »
(Jennings, 2016, p. 134 de la version anglaise). Jennings (2016) avance également que les
compétences socio-émotionnelles des enseignants peuvent conduire a des résultats éducatifs plus
équitables pour les apprenants. Elle écrit qu'un nombre croissant d'éléments prouvent que le
soutien émotionnel offert par les enseignants aux apprenants « ajoute de la valeur au soutien
éducatif en réduisant les disparités des résultats scolaires des enfants en risque d'échec scolaire »
(p. 133).

Les enseignants ont besoin de soutien pour développer les compétences socio-émotionnelles
(Jones, Bouffard & Weissbourd, 2013 ; Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016). Ces compétences
peuvent s'acquérir par le mentorat ou d'autres formes de développement professionnel. Comme
toutes les autres compétences, les enseignants ont besoin de temps pour développer et appliquer
les compétences socio-émotionnelles dans leurs classes. Malheureusement, peu d'enseignants
dans des milieux a faibles ressources, en crise ou affectés par des conflits, recoivent cette
opportunité. L'observation des contextes occidentaux indique que l'intégration de la pleine
conscience dans les programmes de développement professionnel des enseignants, comme celui
mis en place par Jennings et Greenberg, peut renforcer les compétences socio-émotionnelles,
réduire le stress et améliorer le sentiment de bien-étre (voir par exemple Roeser, Skinner, Beers &
Jennings, 2012 ; Srinivasan, 2018 ; Jones, Bouffard & Weissbourd, 2013). Dans les contextes de ESU,
des ONG et OING ont commencé a intégrer la pleine conscience dans les programme
d'apprentissage socio-émotionnel, afin de soutenir le bien étre des enseignants et des apprenants
ainsi que l'apprentissage des apprenants (voir par exemple The International Rescue Committee
-2016- «Guérir et apprendre dans un milieu slr», Trousse a outils pour I'apprentissage
socio-émotionnel).

Malgré les preuves grandissantes des avantages des activités d'apprentissage socio-émotionnel
ciblant les enfants, il existe un manque de connaissances sur I'impact de I'apprentissage
socio-émotionnel ciblant les enseignants, sur les résultats chez les enseignants et les apprenants,
particulierement en milieu de crise et de conflit (Torrente et al., 2015). Alors que les preuves
provenant de différents milieux indiquent une promesse que |'apprentissage socio-émotionnel
améliore le bien-étre des apprenants et des enseignants, il est nécessaire de recueillir davantage de
preuves empiriques sur la meilleure fagon de développer la compétence socio-émotionnelle des
enseignants dans les milieux de conflit, en crise et a ressources faibles et sur la relation entre la
compétence socio-émotionnelle et le bien-étre de I'enseignant dans ces contextes. Les recherches
qui seront menées dans I'avenir devraient tenir compte de ces relations, de la meilleure maniere de
développer la compétence socio-émotionnelle des enseignants et si certaines compétences ont
plus d'impact que d'autres sur leur bien-étre.

Facteurs au niveau individuel
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Il est impératif de comprendre les profils des enseignants travaillant dans des contextes de
ressources faibles, de crise et de conflit quand nous considérons les facteurs au niveau individuel
(voir zone de texte 1, pg. 7-8). Par souci de cohérence, ce que nous appelons facteurs individuels
dans ce rapport représentent en réalité les caractéristiques et/ou les expériences d'enseignants
individuels. Il est nécessaire de comprendre ces caractéristiques avant de concevoir des
programmes ayant pour but d'encourager le bien-étre des enseignants. De plus amples

informations sur comment et quand obtenir ces informations peuvent étre trouvées dans la
Matrice d'Actions Clés (pg. 43-53).

Les facteurs au niveau individuel explorés dans cette section sont le genre, le statut de
déplacement, la situation professionnelle, le niveau d'éducation, I'expérience dans I'enseignement,
les mécanismes d'adaptation, la connaissance du contenu et la compétence culturelle. Quelques
facteurs (comme le genre et le statut de déplacement) sont fixes ou ne peuvent pas étre modifiés
par une intervention spécifique. D'autres facteurs (comme la situation professionnelle, le niveau
d'éducation, I'expérience dans I'enseignement, les mécanismes d'adaptation, la connaissance du
contenu et la compétence culturelle) peuvent étre abordés directement par le biais de programmes
et de politiques. Il est important de noter que ces facteurs ne s'excluent pas mutuellement ; ils se
chevauchent, s'influencent et interagissent entre eux. De plus, bien que cette liste ne soit pas
exhaustive, elle fournit un point de départ pour comprendre l'importance des facteurs individuels
lors de la conception de programmes et de politiques. D'autres facteurs, tels que I'age, la santé
mentale, la dignité et les attitudes ou croyances sur |'enseignement, ont également émergé de la
littérature, mais I'examen détaillé de ces facteurs sort du cadre de cette étude.

Le genre

Le genre est un facteur de niveau individuel lié au bien-étre avec des considérations essentielles
pour un acces équitable a une éducation de qualité. Bien que nous reconnaissons qu'il est
important de considérer la maniere dont le genre influence les expériences des enseignants et
enseignantes, cette section se concentre sur l'accés équitable a I'éducation chez les filles dans les
milieux de crise, en conflit et a ressources faibles et les conséquences de I'accés inégal ainsi que les
inquiétudes face a la sécurité des enseignantes quant au recrutement et a la rétention. Il existe de
graves pénuries d'enseignantes dans les situations de déplacement, particulierement en Asie et en
Afrique, ol I'embauche d'enseignantes qualifiées est un défi majeur en raison, entre autres, d'une
progression scolaire limitée, de la violence basée sur le genre, des préoccupations de sécurité, des
problémes de transport et de mobilité et des pratiques religieuses et culturelles. (Kirk, 2004 ;
Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018 ; Frisoli & Smiley, 2018 ; Smiley, Moussa, & Brown, 2018). Les
opportunités limitées pour les filles d'accéder et de progresser dans leur éducation entrainent une
pénurie constante de femmes instruites, et donc d'enseignantes. Par exemple, au Nigeria, une
adolescente/jeune femme (dgée de 15 a 24 ans) est en moyenne scolarisée trois ans de moins que
ses camarades masculins (Smiley, Moussa, & Brown, 2018). Dans huit des neuf Etats au nord du
Nigeria participant au Projet pour I'Education des Filles lancé par I'UNICEF, les enseignantes
représentent moins d'un quart de la population enseignante (ibid). Un niveau d'éducation moins
élevé ou une éducation incomplete, particulierement en comparaison avec leurs collegues
masculins, pourrait entraver le sentiment d'auto-efficacité des enseignantes, un concept important
du bien-étre. De plus, travailler dans un environnement majoritairement masculin a le potentiel
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d'augmenter le stress lié au travail, particulierement si I'enseignante est la seule femme dans
I'école. Des recherches complémentaires sont nécessaires pour mieux comprendre les expériences

des enseignantes dans les contextes en crise, en conflit et a faibles ressources, particulierement sur
la maniére dont leur sens d'auto-efficacité et de stress au travail influence leur bien-étre.

Les enseignantes font aussi face a un risque plus élevé de violence sexuelle et basé sur le genre
dans les contextes a faibles ressources, en crise et en conflit (Burns & Lawrie, 2015 ; Ferris &
Winthrop 2010) et le harcelement sexuel et I'abus sont des obstacles critiques pour les
enseignantes cherchant a entrer et rester dans cette profession (Shepler & Routh, 2012). Une fois
dans cette profession, garder ces enseignantes est extrémement difficile, particulierement dans les
milieux en conflit (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Par exemple, apres avoir été déplacées pour
cause de violence, des enseignantes au Pakistan craignaient et refusaient souvent de retourner au
travail dans les milieux affectés ; cette réticence avait des implications signifiantes pour I'accés des
filles a I'école, plusieurs familles préférant ou exigeant que leur filles n'étudient qu'avec des
enseignantes (Ferris & Winthrop, 2010 ; Lloyd, Mete, & Sathar, 2005). La violence provoque et
aggrave souvent le stress, particulierement dans les environnements ou les réactions et réparations
face a la violence sexuelle et basé sur le genre ne sont pas adéquates.

Le genre est aussi un facteur important au bien-étre des enseignants quand il s'agit des
responsabilités hors de la maison, les femmes ayant souvent a gérer leur travail professionnel en
tant qu'éducatrice en plus de leur role de responsable de la tenue de la maison (Smiley, Moussa, &
Brown, 2018). Par exemple, les enseignantes sont souvent responsables d'acheter et de faire a
manger, de nettoyer la maison, de faire la lessive et de prendre soin des enfants (Kirk & Winthrop,
2013 ; Lloyd, Mete, & Sathar, 2005 ; Kirk, 2004, 2010). Le poids de ces responsabilités et des
besoins de la famille peuvent conduire les enseignantes a ne pas prendre le temps de préparer
leurs lecons correctement ou a étre distraites en classe (Kirk & Winthrop, 2013). De plus, si et
guand les enseignantes deviennent meéres, les politiques encadrant les congés de maternité
peuvent étre inadéquates. Gérer a la fois le role et les responsabilités d'enseignante et de
maitresse de maison est au centre de I'expérience de nombreuses enseignantes ; il est donc
pertinent pour les décideurs politiques et les professionnels de le prendre en compte lors de leur
travail soutenant le bien-étre des enseignantes.

Si le genre peut amplifier le facteur de risque pour les enseignants (et leurs apprenants), il peut
également servir de protection pour le bien-étre des enseignants et étre un apport important a la
fois pour un accés équitable et une éducation de qualité pour les filles. En Afghanistan, les
enseignantes dans les écoles communautaires étaient souvent les seules responsables de
I'éducation des filles dans leurs communautés et recevaient la reconnaissance et les louanges de la
communauté pour leur travail, renforcant leur bien-étre (Kirk, 2004 ; Kirk & Winthrop, 2008). Kirk
(2010) a trouvé un comportement communautaire similaire dans le camp de réfugiés de Walanihby
en Ethiopie, ou les enseignantes ont obtenu un « statut amélioré » en devenant enseignantes et en
participant au programme de développement professionnel Healing Classrooms (en francais
"Classe de guérison") du International Rescue Committee (IRC) (p. 167). La présence d'enseignantes
dans les écoles a aussi des implications positives sur I'assiduité et les résultats de leurs apprenants,
particulierement chez les filles. Une étude a méthodes mixtes dans cinq états du nord du Nigeria
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dirigée par FHI 360 sur le Projet d'Education des Filles de I'UNICEF a révélé que les écoles rurales
ayant au moins une enseignante (ou la majorité des enseignants sont des hommes) avaient un plus
haut taux d'inscription chez les filles (Smiley, Moussa, & Brown, 2018). Les résultats de cette
recherche indiquent également que la présence d'une directrice augmente la rétention des filles et
que la présence d'enseignantes a amélioré les résultats d'apprentissage des apprenants, garcons
comme filles (ibid). Ainsi, le genre peut étre a la fois un facteur de risque mais aussi de protection
qui influence le bien-étre des enseignants, et il est essentiel que les praticiens et les décideurs
comprennent les expériences des enseignantes afin de concevoir des programmes et des politiques
sensibles au genre qui soutiennent le bien-étre des enseignants.

Statut de déplacement

Dans des contextes de ressources faibles, de crise et de conflit, dans des environnements difficiles
et/ou peu sirs, les enseignants peuvent étre victime de déplacement forcé ou étre déployé loin de
leur domicile et/ou dans des environnements peu sirs. Ceux déplacés de force peuvent avoir
traversé les frontieres internationales afin de trouver refuge ou peuvent étre restés a l'intérieur de
leur pays a la recherche d'un refuge a |'extérieur de leur communauté. Le statut de déplacement,
particulierement chez ceux déplacés de force, est une considération essentielle pour le bien-étre
des enseignants, puisqu'il influence la plupart des autres facteurs de niveau individuel, y compris le
statut d'emploi, le niveau d'éducation, I'expérience en enseignement et la connaissance du contenu
des enseignants. Les enseignants en situations de crise et de conflit sont confrontés a une myriade
de défis professionnels et personnels, qui influencent leur bien-étre. Pour les réfugiés et les
enseignants déplacés internes s'ajoutent des défis complémentaires liés a la vie en dehors de leur
pays ou communauté d'origine, ce qui peut limiter leur accés aux services ou affaiblir leurs réseaux
sociaux.

Alors que le statut de déplacement a de multiples conséquences sur la vie professionnelle et
personnelle des enseignants, cette section se concentre sur la sécurité physique et la slreté des
enseignants qui ont été victimes de déplacement forcé. Les réfugiés et enseignants déplacés
internes ont souvent été victimes de violence, de conflits et de pertes, souvent de méme nature
que leurs apprenants, ce qui peut les mettre en position unique de fournir un soutien psychosocial
aux enfants dont ils ont la charge. Lorsque les personnes déplacées s'installent dans une nouvelle
communauté ou un nouveau pays d'accueil, dans un camp ou hors camp, elles continuent souvent
d'étre confrontées a l'instabilité, a I'insécurité et a une discrimination accrue (Meyer et al., 2019 ;
Mendenhall, Russell, & Buckner, 2017). Il est important de noter que le déplacement n'équivaut
pas au traumatisme et que les expériences de déplacement ne sont pas toutes uniformes.
Cependant, il est impératif de reconnaitre que les personnes déplacées peuvent avoir vécu des
expériences traumatisantes qui peuvent avoir influencées négativement leur bien-étre (INEE,
2012).

Les enseignants déplacés, en particulier, travaillent dans certains des environnements les plus
difficiles avec un soutien professionnel limité, sporadique et parfois non pertinent (Burns & Lawrie,
2015) qui contient rarement du soutien a leur bien-étre. Groupe collaboratif pour les enseignants
en situations de crise. La Formation pour les Enseignants du Primaire en Situations de Crise (TiCC)
visaient a combler cette lacune en développant un module sur le role et le bien-étre des
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enseignants®. FHI 360 met également en ceuvre un programme de développement professionnel
sur le bien-étre des enseignants au Salvador, et War Child Holland s'efforce de mieux comprendre
et de renforcer le bien-étre des enseignants dans la Bande de Gaza. Ces efforts sont louables et le
domaine a beaucoup a apprendre de ce travail dans les années a venir. |l est également essentiel de
noter que le développement professionnel des enseignants n'est pas un mécanisme approprié pour
soutenir les enseignants qui ont besoin d'un soutien spécialisé et/ou professionnel en santé
mentale. Il est important que les professionnels en éducation, en protection et en santé mentale
collaborent afin de s'assurer que les enseignants et les apprenants recoivent le soutien ciblé et

spécialisé dont ils ont besoin dans les cas ol un soutien professionnel en santé mentale est
nécessaire.

Situation professionnelle

Dans des contextes de ressources faibles, de crise et de conflit, les enseignants déplacés font face a
un acces limité au marché du travail puisque plusieurs pays d'accueil limitent ou interdisent
completement I'embauche des réfugiés et des demandeurs d'asile (Sperling & Winthrop, 2016 ;
Morand et al., 2012 ; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). L'acces limité a I'emploi a des
implications importantes pour la capacité de I'enseignant réfugié a participer aux Colléges de
Formation pour Enseignants ou d'autres programmes avec des certifications reconnues, ainsi qu'a
leur droit de recevoir une rémunération suffisante pour leur travail (Burns & Lawrie, 2015). Pour
ceux ayant des qualifications pédagogiques dans leur pays d'origine (ou de I'endroit ou ils vivaient
avant leur déplacement), il existe peu de possibilités formelles de reconnaissance de leur
certifications en raison de la rareté des politiques d'équivalence (Mendenhall, Gomez, & Varni,
2018 ; Sesnan et al., 2013). Ces restrictions soulignent les énormes obstacles a |'obtention d'un
statut d'emploi reconnu, un statut qui s'accompagne de droits et privileges importants ; les
enseignants n'ayant pas de statut d'emploi formel sont exposés au risque de conditions de travail
abusives, de rémunération insuffisante et de ne pas avoir acces aux systémes pour revendiquer
leurs droits. Tandis qu'il existe des exemples prometteurs pour aborder I'équivalence et la
certification transfrontaliere pour les enseignants déplacés (voir par exemple la Déclaration de
Djibouti), davantage de promotion est nécessaire afin de garantir que les enseignants conservent
leur droit au travail, quel que soit leur statut de déplacement. Les implications de I'obtention d'un
statut professionnel pour le bien-étre des enseignants sont examinées plus en détail dans la section
du niveau national.

Le niveau d'éducation

Le niveau d'éducation est un facteur important pour le bien-étre des enseignants, puisque les
enseignants travaillant dans des contextes de crise et de conflit peuvent accéder a la profession
avec une formation scolaire incompléte ou non traditionnelle. Les enseignants réfugiés peuvent
étre de récents diplémés d'école secondaire ou possiblement les « plus éduqués » dans leur
communautés, et sont souvent nommés au poste compte tenu de leur niveau de scolarité
(Winthrop & Kirk, 2005). Les niveaux d'éducation plus faible sont partiellement le résultat de |'acces
limité des réfugiés a I'éducation, les jeunes réfugiés étant cing fois plus susceptibles d'étre
déscolarisés que leurs pairs non-réfugiés (UNHCR, 2016). Les enseignants déplacés a l'intérieur de

* Le TiCC Training for Primary School Teachers in Crisis Contexts est une ressource open-source sur
https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-training-primary-school-teachers.
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leur pays font face a des défis similaires et rejoignent souvent la profession apres avoir été
déplacés. Les niveaux d'éducation moins élevés peuvent avoir une influence négative sur
I'auto-efficacité des enseignants, en particulier lorsque ces enseignants sont chargés d'enseigner
une matiere qu'ils n'ont pas eux-mémes apprise en tant qu'apprenants. Les enseignants réfugiés
peuvent avoir terminé |'école primaire, secondaire et méme supérieure dans leur pays d'origine ;
pourtant, une fois déplacés, leur niveau de scolarité n'est souvent pas reconnu et/ou considéré
comme insuffisant, surtout s'il differe du curriculum national du pays d'accueil. Faire des efforts
visant a reconnaitre et respecter le niveau d'éducation des enseignants dans les contextes de crise
et de conflit sont pertinents dans la conception de programmes ou de politiques visant a soutenir le
bien-étre des enseignants. Une premiéere étape nécessaire consiste a collecter davantage de
données de meilleure qualité sur la formation des enseignants, en particulier parmi les enseignants
déplacés, afin de comprendre leurs besoins en matiere d’apprentissage et de développement
professionnel et d’adapter les programmes et les politiques a ces besoins.

Expérience d'enseignement

L'expérience en enseignement est un facteur important pour le bien-étre des enseignants car de
nombreux enseignants en situation de crise et de conflit ont une expérience antérieure limitée. Les
enseignants réfugiés et déplacés a l'intérieur du pays, en particulier, entrent souvent dans la
profession pour la premiere fois suite a un déplacement (Winthrop & Kirk, 2005 ; Sesnan et al.,
2013). Kirk et Winthrop (2007) ont inventé le terme « enseignants spontanés » pour décrire le
nombre d'enseignants réfugiés qui entrent dans la profession. La spontanéité dans ce parcours crée
des enseignants « provisoires » ayant des identités professionnelles fragiles. Le manque
d'expérience et la limitation, voire I'absence, du développement professionnel initial et continu des
enseignants dans les contextes de crise affaiblissent encore cette identité fragile (Burns & Lawrie,
2015). Un enseignant réfugié sud-soudanais du camp de réfugiés de Kakuma, dans le nord-ouest du
Kenya, exprime ce sentiment de maniére poignante, en disant, « Oui, je suis heureux d’étre
enseignant, mais avec une condition. Si, si je peux suivre une formation et prouver que je suis un
enseignant, je pourrais alors vous dire que je suis heureux d’étre enseignant. Mais pour l'instant, je
n'ai pas encore connu le plaisir d'étre enseignant car je n'ai pas été formé. » Bien que cet
enseignant avait enseigné pendant plusieurs années dans une école primaire d'un camp, il avait
I'impression qu'il n'était pas encore enseignant en raison de son manque de formation formelle. La
fragilité de cette identité professionnelle a des implications sur |'auto-efficacité des enseignants, le
stress et I'épuisement professionnel, car les enseignants ayant une confiance hésitante peuvent
ressentir plus de stress et/ou se sentir incertains quant a leur capacité a enseigner et a gérer
efficacement les salles de classe.

La fragilité de l'identité professionnelle est souvent liée a I'expérience d'enseignement et les études
sur les enseignants en début de carriere dans des contextes stables aident a mettre en lumiére les
implications potentielles de cette identité fragile sur la fidélisation des enseignants (Ingersoll &
Merrill, 2013). En analysant les données de la School and Staffing Survey (SASS - Sondage de I'Ecole
et du Staff) et de son supplément Teacher Follow-Up Survey (TFS - le Sondage du Suivi des
Enseignants) sur deux décennies (1988-2008), Ingersoll et Merrill (2013) constatent que le taux
annuel d'attrition des enseignants aux Etats-Unis a augmenté de 41 % (de 6,4 % a 9 %), avec entre
40 et 50 % des enseignants en début de carriére quittant la profession au cours de leurs cing

28



K1t

premiéres années. Les taux élevés de rotation des enseignants affectent de maniere
disproportionnée les écoles publiques urbaines et rurales démunies (Greenberg, Brown et
Abenavoli, 2016 ; Ingersoll et Merrill, 2013). En outre, les enseignants issus de minorités ont des
taux d'attrition significativement plus élevés que leurs pairs blancs (Ingersoll & Merrill, 2013). Ces
résultats suggérent que méme dans des contextes stables, comme aux Etats-Unis, les problémes
d'équité concernant le maintien des enseignants sont omniprésents. L'Australie et le Royaume-Uni
sont confrontés a des défis similaires ; un quart des enseignants quittant la profession au cours de
leurs cinq premiéres années (Mansfield, Beltman & Price, 2014), et I'OCDE (2013, 2018) reconnait
que l'attrition des enseignants, en particulier pour les enseignants en début de carriére, est un
probléme mondial. Bien qu'il y ait eu récemment un intérét académique envers la fidélisation des
enseignants réfugiés (voir par exemple Ring & West, 2015), des recherches supplémentaires sont
nécessaires pour mieux comprendre si les enseignants « spontanés » et « provisoires » dans des
contextes de crise et de conflit rencontrent les mémes risques d'attrition que les enseignants en
début de carriere dans des contextes stables. Il est également nécessaire de mener davantage de
recherches longitudinales sur les raisons pour lesquelles les enseignants restent dans la profession
ou la quittent et sur le cot de I'attrition pour les systémes éducatifs, en particulier dans les
contextes de ressources limitées, de crise et de conflit. Ces informations sont nécessaires pour
mettre en place des systémes éducatifs plus résilients et mieux équipés pour la prise en charge des
chocs sans la perte d’une partie significative du corps enseignant.

Mécanismes d'adaptation

Les mécanismes ou stratégies d'adaptation des enseignants constituent une vaste catégorie qui
comptent différentes facons dont les enseignants résolvent les problemes, exercent leur libre
arbitre et atténuent le stress associé a leur travail (Mansfield et al., 2016). La littérature indique que
les stratégies d'adaptation propres aux enseignants sont des mécanismes pour atténuer les facteurs
de risque et favoriser le bien-étre des enseignants (Mansfield et al., 2016). Les stratégies
d'adaptation peuvent étre utilisées a la fois a I'école et en dehors de I'école et se rapportent aux
divers niveaux socio-écologiques du cadre conceptuel. Les stratégies d'adaptation au niveau
individuel incluent des éléments tels que le maintien de I'équilibre entre le travail et la vie privée,
I'établissement de limites émotionnelles et la pratique de la foi, tandis qu'un exemple de stratégie
d'adaptation au niveau de I'école est la collaboration avec des collégues (Mansfield et al., 2016 ;
Curry & O'Brien, 2012). Plusieurs chercheurs discutent également « de I'engagement dans un
apprentissage professionnel continu » en tant que stratégie d'adaptation importante au niveau de
I'école, et d’'un engagement particulierement efficace si le développement professionnel « répond
aux intéréts, aux besoins et aux aspirations des enseignants » (Mansfield et al., 2016, p. 81).

Les mécanismes d'adaptation offrent la possibilité d'adopter une approche fondée sur les atouts
pour soutenir le bien-étre des enseignants. Bien que les enseignants dans des contextes de
ressources limitées, de crise et de conflit sont confrontés a d'immenses défis et de stress dans leur
métier, ils font également preuve de résilience, de persévérance et d'engagement dans leur travail.
Il est important que la recherche mette en évidence les moyens par lesquels les enseignants font
face aux défis, sans perdre de vue les défis. De méme, il est important que les parties prenantes de
I'éducation et les décideurs politiques comprennent les mécanismes d'adaptation déja mis en place
pour mieux soutenir le bien-étre des enseignants.
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Connaissance du contenu
La connaissance du contenu est un facteur important pour le bien-étre de I'enseignant qui est
influencé par le déplacement et le statut professionnel des enseignants dans les contextes de crise
et de conflit. La connaissance du contenu fait référence a la compréhension « profonde » d'un
enseignant de la matiere qu'il enseigne (Kleickmann et al., 2012, p. 91). Cette analyse est axée sur
la connaissance du contenu du sujet et non sur les connaissances pédagogiques. Bien que ce
dernier soit pertinent pour le bien-étre des enseignants, en particulier en ce qui concerne
I'auto-efficacité, il sort du cadre de cette analyse. Pour les enseignants nationaux ou de la
communauté d'accueil qui travaillent avec des enfants déplacés, I'accés a la profession
d'enseignant est généralement formel, de nombreux enseignants, si ce n'est pas tous, participant a
des programmes de formation d'enseignants débouchant sur un certificat ou un dipléme, souvent
dans des centres de formations des enseignants gérés par le Ministére de I'Education. Dans de
nombreux contextes, les centres de formation des enseignants préparent les enseignants a
commencer la profession grace a des formations préalables ou a fournir des programmes de
perfectionnement grace a des formations continues. Bien que ces programmes de formation
initiale et continue offrent des orientations et un soutien en matiére de connaissances sur le
programme national et le contenu des matiéres, ils ne parviennent souvent pas a aborder les
stratégies pédagogiques et les compétences et connaissances en matiére de protection de I'enfance
nécessaires dans les contextes de crise, en particulier celles qui peuvent permettre de développer
les compétences culturelles des enseignants. En fait, les enseignants dans divers contextes

considérent souvent que leur formation initiale a eu peu d'influence sur leur pratique ou efficacité
réelle d'enseignement (Guskey, 1989 ; Joyce et al., 1977).

En repensant a sa préparation formelle a I'enseignement, une enseignante kényane a noté que son
passage au centre de formation des enseignants et son travail en tant qu'enseignante d'école
primaire a Nairobi ne |'avait pas préparée a enseigner dans le camp de Kalobeyei, une nouvelle
communauté d'intégration locale a 40 kilométres du camp de réfugiés de Kakuma dans le
nord-ouest du Kenya. Le défi d'enseigner dans une classe de 170 apprenants était aggravé par le
manque de matériel d'enseignement et d'apprentissage et, peut-étre plus important encore, les
besoins psychosociaux des apprenants réfugiés nouvellement arrivés. Elle explique, « Tout
simplement parce dans les centres de formation des enseignants, on nous a seulement appris
comment organiser le tableau, mais ces autres choses sur la fagon dont vous pouvez vous occuper
de ce type d’apprenant [dans Kalobeyei], comment vous pouvez enseigner, comment vous pouvez
motiver les apprenants, on ne nous a rien dit a ce sujet. » Les enseignants des pays a revenu élevé
sont confrontés a des défis similaires. Bien que formellement formés et certifiés, ces éducateurs
expriment fréquemment le besoin de nouvelles compétences pour répondre aux besoins des
apprenants réfugiés et immigrants (Bunar et al., 2018 ; Mendenhall, Gomez & Varni, 2018). En fait,
pres de la moitié des formateurs d'enseignants des pays de I'OCDE ont indiqué que la formation
dispensée aux enseignants ne les préparait pas suffisamment a gérer la diversité dans leurs salles
de classe, les stratégies pour répondre aux besoins des populations immigrées représentant une
lacune importante dans le développement professionnel (GEMR, 2015).
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Compétence culturelle
Bien que les enseignants réfugiés et déplacés peuvent avoir des niveaux inférieurs de
connaissances du contenu en raison d'un accés limité au développement professionnel formel, ils
ont une compétence culturelle considérable découlant de leurs expériences (Kirk & Winthrop,
2007). La compétence culturelle fait référence a la conscience et a la sensibilité d'un enseignant a la
(aux) culture(s), aux expériences et aux antécédents des apprenants (Colvin, 2018). Kirk &
Winthrop (2013) « mettent en évidence les qualités et capacités spécifiques au contexte que
possedent les enseignants inexpérimentés et non qualifiés dans les contextes de crise et
d'aprés-crise, en particulier en ce qui concerne le bien-étre des enfants » (p. 126). Ces «
qualifications alternatives » —telles que |'appartenance a la communauté dans laquelle ils
enseignent—renforcent les compétences culturelles des enseignants et les positionnent de
maniere unique pour comprendre et soutenir les besoins psychosociaux de leurs apprenants (Kirk &
Winthrop, 2005, 2013). En outre, ces connaissances culturelles préparent les enseignants a utiliser
des stratégies d'enseignement culturellement appropriées qui recoivent un accueil favorable des
membres de la communauté et des parents de leurs apprenants (ibid, 2013). Cette stabilité et cette
cohérence de la part des adultes—parents, membres de la communauté, enseignants—sont
particulierement importantes pour les enfants dans les contextes de crise et de conflit (Kirk &
Winthrop, 2013 ; Nicolai & Triplehorn, 2003 ; Betancourt & Khan, 2008).

Facteurs au niveau de I'école

Il existe un certain nombre de facteurs contextuels qui interagissent avec le bien-étre des
enseignants. Cette section examine les facteurs contextuels au niveau de I'école.

Relations enseignant-apprenant

Un facteur important au niveau de I'école qui ressort de la littérature est la relation entre les
enseignants et les apprenants. Les relations enseignant-apprenant font référence aux interactions
et aux relations que les enseignants entretiennent avec leurs apprenants a I'école, notamment les «
exigences interpersonnelles que les enseignants peuvent rencontrer de la part de leurs apprenants
» (Spilled, Koomen, & Thijs, 2011, p. 458, souligné dans I'original). Les relations
enseignant-apprenant comprennent la maniere dont les enseignants interagissent et réagissent
face a leurs apprenants, notamment dans les cas de mauvaise conduite ; ces relations englobent
également la perception que les enseignants ont de leurs apprenants(Spilled, Koomen, & Thijs,
2011 ; Gastaldi et al., 2014 ; Chang, 2009 ; Collie et al., 2015). Les relations bonnes
enseignant-apprenant sont caractérisées par la chaleur humaine, les interactions de soutien, la
confiance et de faibles niveaux de conflit (Torrente et al., 2015). Les relations enseignant-apprenant
sont un facteur essentiel pour le bien-étre des enseignants et des apprenants, le climat de la salle
de classe, la qualité de I'enseignement et I'apprentissage des apprenants (Torrente et al., 2015 ;
Spilled, Koomen, & Thijs, 2011).

Les preuves concernant les relations enseignant-apprenant suggerent que des relations de qualité
favorisent une meilleure satisfaction au travail et un meilleur bien-étre des enseignants, un meilleur
climat dans la salle de classe, ainsi que le bien-étre et les résultats d'apprentissage des apprenants
(Schonert-Reichl, 2017 ; Schleicher, 2018 ; Spilled, Koomen & Thijs, 2011 ; Torrente et al., 2015).
D'un autre c6té, de mauvaises relations entre les enseignants et les apprenants peuvent entrainer
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une baisse des résultats des apprenants, une augmentation des mauvais comportements des
apprenants et une augmentation du stress et de I'épuisement professionnel chez les enseignants
(Schonert-Reichl, 2017 ; Colvin, 2018 ; McCallum et al., 2017). Des relations
enseignants-apprenants de qualité répondent également a un besoin psychologique de base des
enseignants. Dans leur examen des effets des relations enseignant-apprenant sur le bien-étre des
enseignants, Spilled, Koomen et Thijs (2011) affirment que, conformément a la compréhension
théorique des relations interpersonnelles, les enseignants « ont un besoin de base de se sentir liés
aux apprenants dans
leurs classes » (p. 457). De méme, selon la théorie de I'autodétermination, les relations
enseignant-apprenant « répondent aux besoins psychologiques fondamentaux d'autonomie, de
sécurité, de connectivité et de compétence... et sont fondamentales pour la santé mentale » des
apprenants (Torrente et al., 2015, p. 51).

Les relations enseignant-apprenant sont étroitement liées aux concepts individuels d'efficacité
personnelle (en particulier pour la prise en charge de la salle de classe), de stress et d'épuisement
professionnel (Gastaldi et al., 2014). De mauvaises relations avec les apprenants—ainsi que des
perceptions négatives du comportement des apprenants— entrainent une augmentation des
niveaux de stress et d'épuisement professionnel chez les enseignants. La mauvaise conduite des
apprenants est I'un des principaux facteurs qui agissent sur la qualité des relations
enseignant-apprenants et les probléemes liés a la prise en charge de la mauvaise conduite des
apprenants sont I'un des facteurs de stress les plus importants au niveau de I'école pour les
enseignants (Collie et al., 2015 ; Gastaldi et al., 2014). Les enseignants ayant des niveaux élevés de
stress ou de faibles niveaux d'auto-efficacité ont du mal a établir ou a maintenir des relations
positives avec leurs apprenants et peuvent recourir au chatiment corporel lorsqu'ils traitent des cas
de mauvaise conduite, se sentant mal équipés pour gérer différemment le comportement
(Mendenhall et al., 2019). Une mauvaise prise en charge du comportement des apprenants peut a
son tour augmenter les mauvaises conduites en classe, perpétuant un cycle de stress des
enseignants et une faible auto-efficacité (Gastaldi et al., 2014). D'un autre c6té, des relations
bonnes enseignants-apprenants conduisent souvent a des niveaux inférieurs de mauvaises
conduites des apprenants, créant ainsi un environnement sain dans la salle de classe qui favorise le
bien-étre des enseignants et des apprenants(Mendenhall et al., 2019).

La majorité des preuves empiriques qui soutiennent le lien entre la qualité des relations
enseignant-apprenants, I'apprentissage et le bien-étre des apprenants proviennent de contextes
occidentaux. Des études longitudinales menées aux Etats-Unis montrent que les relations
chaleureuses entre les enseignants et les apprenants et les salles de classe émotionnellement
favorables conduisent a des résultats positifs en matiére d'engagement des apprenants, de la
réussite et de la santé mentale « y compris I'amélioration des compétences sociales, de la
satisfaction de vivre et de la maitrise de soi comportementale, ainsi que la réduction de la
dépression, de I'anxiété et de I'agressivité » (Torrente et al., 2015, p. 51). Il existe toutefois des
lacunes en termes de base de données pratiques sur les relations professeur-apprenants en
situations de crise et de conflits, y compris sur la facon de favoriser les relations entre professeurs
et apprenants, et les effets d'une relation professeur-apprenants positive sur le bien-étre des
professeurs, le bien-étre de |I'apprenant et I'apprentissage des apprenants(Torrente et al., 2015 ;
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Wright, 2009).

En situation de conflit en particulier, les relations d'amitié jouent un réle central pour comprendre
comment les enfants réagissent aux facteurs de stress liés a la guerre (Betancourt & Khan, 2008).
Pour certains enfants qui vivent dans ces situations (en particulier ceux qui ont été séparés de leurs
familles, ceux dont les parents ou gardiens sont morts a la suite d'un conflit, ou ceux dont les
parents ne peuvent pas apporter le soutien émotionnel nécessaire a leur enfant), les professeurs
peuvent étre le seul soutien adulte dans leur vie (Winthrop & Kirk, 2005). Pour les enfants qui
connaissent des situations de stress intense, chronique ou extréme - a savoir du stress toxique - des
relations stables de soutien avec un ou une adulte, comme un enseignant, peuvent aider a atténuer
et a annuler les effets néfastes du stress toxique sur le développement cérébral et sur le bien-étre
physique et mental (NSCDC, 2014 ; Shonkoff et al., 2012). Toutefois, méme lorsque les enseignants
souhaitent une relation saine et positive avec leurs apprenants, il peut étre difficile de cultiver ces
liens pour un certain nombre de raisons. Les enseignants qui ont eux-mémes été déplacés peuvent
avoir besoin d'un soutien pour leur propre bien-étre avant de pouvoir créer de véritables liens avec
leurs apprenants (Wolf et al., 2015a). De plus, les enseignants des pays ou des communautés
d'accueil qui connaissent un afflux d'apprenants réfugiés dans leurs classes peuvent avoir besoin
d'un développement professionnel supplémentaire pour créer des relations de qualité avec les
apprenants venant de milieux culturels, linguistiques et scolaires différents (Mendenhall, Gomez &
Varni, 2018). Dans certains cas, les enseignants déplacés sont en meilleure position de créer une
relation de soutien avec les apprenants, étant donné qu'ils ont vécu les mémes événements
traumatisants que les apprenants, ou qu'ils partagent leur langue ou leur milieu culturel
(Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018; Ager & Strang, 2008; Kirk & Winthrop, 2013; Colvin, 2018).

Enfin, les relations enseignant-apprenant sont également mises en avant dans les cadres et les
rapports sur I'éducation mondiale comme un point central pour créer des environnements scolaires
de qualité et pour améliorer les résultats en matiére d'apprentissage (Torrente et al., 2015). Par
exemple, le Rapport mondial de suivi sur I'éducation pour tous publié en 2005 décrit les relations
professeur-étudiant comme une « forme plus authentique d'amélioration de I'école » et affirme
que lI'amélioration de ces relations est « un préalable nécessaire a I'amélioration de la nature et de
la qualité des expériences d'apprentissage » (UNESCO, 2005, p. 169). Dans la méme source, le
modeéle « Ecole, amie des enfants » établi par I'UNICEF place les relations enseignants-apprenants,
y compris la prise en charge du comportement des apprenants par les enseignants, au cceur des
environnements d'apprentissage protecteurs sur le plan psychologique, émotionnel et physique
(Wright, 2009). Ces cadres soulignent le fait que I'éducation et les écoles ne jouent pas toujours un
réle protecteur pour les enfants en situation de crise ou de conflit (Kirk & Winthrop, 2013) et que le
fait de favoriser des relations enseignant-étudiant saines est une composante essentielle pour créer
des environnements d'apprentissage inclusifs qui soutiennent le bien-étre a la fois des apprenants
et des enseignants (Wolf, 2015a, 2015b ; Kirk & Winthrop, 2007, 2013).

Relations entre pairs

Les relations avec les pairs, entre enseignants, sont un facteur important au niveau des écoles pour
le bien-étre des enseignants, en termes de bénéfices, a la fois, personnels et professionnels. Une
forme de relation entre paires positives pour les enseignants est la collaboration. Des recherches
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menées dans des contextes stables, de crise et touchés par des conflits montrent le potentiel et les
bénéfices de la collaboration entre pairs (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017 ; Papay, Taylor,
Tyler & Laski, 2016 ; Mendenhall, Pacifico & Hu, a venir ; Mendenhall, 2017 ; Burns & Lawrie, 2015 ;
Frisoli et al., 2013 ; Frisoli, 2013). La collaboration entre pairs fait référence aux relations et aux
activités de travail entre professeurs au sein d'une méme école ou entre plusieurs écoles (Collie et
al., 2012 ; Burns & Lawrie, 2015 ; Guskey, 2002) et prend en compte la croyance selon laquelle les
professeurs accordent beaucoup de valeur a cette collaboration (Frisoli, 2013). Le développement
professionnel des enseignants joue un réle clé pour favoriser la collaboration entre pairs chez les
enseignants, en particulier les initiatives de développement professionnel qui sont continues et
permettent aux enseignants de créer des communautés de pratiques. Les communautés de
pratiques sont des réseaux d'apprentissage qui encouragent les enseignants a partager leurs
connaissances, leurs ressources et leurs idées en vue d'améliorer constamment leurs
enseignements (Wenger, 2000). La collaboration entre pairs peut se faire dans le cadre d'activités
formelles et organisées, comme les Cercle d'apprentissage des enseignants, ou de maniére plus
informelle, comme lorsqu'un enseignant pose des questions ou demande conseil a un collegue. La
collaboration entre pairs a montré un impact positif sur la satisfaction et I'efficacité des enseignants
dans leur travail (Schleicher, 2018), qui sont deux des concepts les plus importants pour le bien-étre
des professeurs selon plusieurs publications. Lenseignement peut étre une profession isolante
(Prilleltensky et al., 2016) et le fait de développer des possibilités de collaboration productive et
positive entre pairs peut améliorer le sentiment d'efficacité personnelle et de satisfaction au travail.
En outre, la collaboration entre pairs peut contribuer a |'efficacité collective, a savoir I'opinion
partagée d'une capacité et d'un but « collectif » et a un organisme collectif, c'est-a-dire « I'opinion
partagée par des personnes de leur pouvoir collectif a produire les résultats souhaités » (Bandura,
1998, p. 65).

Malgré le potentiel d'effets positifs, la collaboration entre pairs peut devenir une source de stress
lorsqu'un temps insuffisant est accordé aux activités collaboratives, laissant ainsi les enseignants
dans un sentiment de surcharge, méme s'ils trouvent la collaboration bénéfique. De plus, dans des
situations avec une évaluation et un développement professionnel plus traditionnels et
hiérarchiques des enseignants, il peut étre difficile de recueillir le soutien nécessaire pour la
collaboration entre pairs, en particulier sans avoir obtenu dans un premier temps le soutien de la
direction de I'école (Burns & Lawrie, 2015). Malgré ces difficultés, la collaboration entre pairs
présente un immense potentiel en situation de crise et de conflit, dans le sens ou elle suit une
approche basée sur les actifs qui reconnait les contributions utiles et les forces uniques des
professeurs non formés ou sous-qualifiés. Dans les environnements ou les professeurs ont eu un
développement professionnel ou une expérience professionnelle limités, la collaboration entre
pairs reconnait leurs « qualifications alternatives » et leurs compétences culturelles comme des
contributions utiles a la profession et entre enseignants (Kirk & Winthrop, 2013). Il convient de
noter que la collaboration entre pairs implique de définir clairement les besoins des enseignants
tout en leur apportant le soutien, les ressources et les structures (par exemple un développement
professionnel supplémentaire ou prévoir du temps pour la collaboration dans I'emploi du temps de
I'école) nécessaires pour qu'elle soit efficace et durable (Burns & Lawrie, 2015).

La plupart des recherches sur la collaboration entre pairs en situation de crise et de conflit sont
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axées sur une forme particuliere de collaboration, a savoir les Cercles d'Apprentissage des
Enseignants (CAE). Deux expériences réalisées en situation de conflit et de déplacement en Afrique
de I'Est ont mis en lumiere les expériences et les perspectives des enseignants participant a des
CAE. Frisoli, Frazier et Hansen (2013) étudient les points de vue des enseignants concernant les CAE
en RDC dans la continuité du travail de dissertation mené par Frisoli et d'une étude de cas
qualitative du Programme de Classes Bienveillantes mené par IRC. Les résultats de cette recherche
montrent une opinion positive des CAE par les enseignants ayant une formation officielle limitée.
Les enseignants estimaient que les CAE étaient un développement professionnel utile et ils
appréciaient la possibilité de se socialiser et d'apprendre les uns des autres. En collaborant, les

professeurs pouvaient renforcer leur efficacité personnelle, ce qui améliorerait ainsi leur motivation
et leur bien-étre (Frisoli, Frazier & Hansen, 2013).

Au camp de réfugiés de Kakuma, le programme Enseignants pour Enseignants a eu recours a un
accompagnement par les pairs pour mettre en place des CAE au sein des écoles et entre les écoles
du camp. Les évaluations du programme suggerent que la collaboration entre pairs, favorisée par
les CAE, a amélioré I'efficacité personnelle et le bien-étre des enseignants, et a renforcé la
formation en matiére d'enseignement, en particulier dans le domaine des pratiques disciplinaires
(voir Mendenhall, Pacifico, & Hu, a venir ; Mendenhall et al., 2019 ; Mendenhall, 2017). Cette
collaboration a également consolidé les identités professionnelles fragiles de certains enseignants
réfugiés. Un enseignant réfugié originaire du Soudan du Sud a décrit son interaction avec un
accompagnant pair : « J'avais déja enseigné mais personne n'avait commenté les progres de ma
classe. Que ce soit I'école ou le chef d'établissement...Donc quand [mon pair accompagnant] est
venu a mon école et a mentionné [mon utilisation des] supports pédagogiques dans la lecon, j'ai
répondu : « Ah, enfin mon objectif et mes buts sont atteints. » Maintenant, j'ai lI'impression d'étre
un vrai enseignant. » Ces résultats sont prometteurs et montrent le potentiel de la collaboration
entre pairs pour soutenir I'identité professionnelle, I'efficacité personnelle et a terme le bien-étre
des enseignants, mais d'autres recherches sont nécessaires pour comprendre comment la
collaboration entre pairs, sous toutes ses formes, aide les enseignants a améliorer leurs pratiques
d'enseignement et leur bien-étre.

Direction des écoles

La direction des écoles influence le climat de I'école et le bien-étre des enseignants (Wolf et al.,
2015a). Pour cette étude, nous entendons par direction des écoles les principaux, les leaders
d'établissements, et les autres administrateurs de I'école (Schleicher, 2012). Nous nous intéressons
principalement aux relations interpersonnelles entre responsables des écoles et enseignants, et au
soutien de ces responsables en faveur du développement professionnel des enseignants. Nous
reconnaissons que la direction et la prise en charge des écoles sont impactées par les politiques et
les systemes nationaux, ce que nous allons brievement aborder a la fin de cette section. Les
responsables d'établissements sont essentiels pour mettre en place et maintenir des « pratiques
positives sur le lieu du travail qui favorisent des conditions de travail et d'apprentissage adaptées au
bien-étre » entre les enseignants (McCallum & Price, 2010, p. 32). Dans une étude empirique sur le
bien-étre des enseignants menée en Colombie-Britannique, Collie et al. (2015) ont constaté que
I'opinion des enseignants concernant la direction de I'école était liée au bien-étre. De méme, dans
une étude sur le stress et I'épuisement professionnel des enseignants menée en Australie, Howard
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et Johnson (2004) ont conclu qu'une « direction solide et bienveillante était une source majeure de
soutien personnel » pour les enseignants (p. 412). Dans leur analyse du bien-étre des enseignants,

Day et Qing (2009) ont également affirmé que les interactions avec la direction et |'opinion a son
sujet jouent un réle important sur les émotions et le bien-étre des enseignants.

Les responsables des écoles jouent un role central en modelant les conditions de travail et les
communautés scolaires dans lesquelles les enseignants cultivent leurs identités professionnelles. La
direction est au moins en partie chargée “d'encourager, de permettre et d’engendrer une culture de
confiance et de bienveillance, et un sens d'appartenance a |'école” pour les enseignants et les
apprenants (Day & Qing, 2009, p. 28). La direction de |'école peut avoir un effet important sur la
présence des enseignants. La direction d'une école influence de multiples maniéres la présence des
enseignants, en apportant « un soutien administratif, en assurant le fonctionnement de I'école, les
recrutements, les évaluations, et le développement professionnel, tout en organisant le temps et
les ressources pour offrir aux professeurs la possibilités d'apporter leur contribution et leur
créativité en cours » (Sutcher, Darling-Hammond & Carver-Thomas, 2016, p. 67). Dans une étude
menée dans des colleges a New York, Kraft et Marinell (2016) ont constaté que les taux de
participation frélaient les « 25 % chez les enseignants qui ne pensaient pas du tout que leur
direction encourageait et reconnaissait le personnel, communiquait une vision claire, et dans
I'ensemble gérait bien I'école. » (LPI, 2017, p. 1).

La direction, en particulier les directeurs d'établissement, jouent également un role essentiel pour
promouvoir |'efficacité personnelle des enseignants et I'efficacité collective des écoles (Frisoli,
2013). La direction peut notamment promouvoir |'efficacité personnelle et collective en offrant des
possibilités de développement professionnel pertinentes et adaptées aux besoins des professeurs
(McCallum & Price, 2010 ; Segal, Jeffries & Rappaport, 2017). Le leadership peut aider les
professeurs a développer et mettre en application de nouvelles compétences afin d'améliorer leurs
pratiques d'enseignement, contribuant ainsi a améliorer les pratiques, la motivation et le bien-étre
des enseignants. La direction peut également soutenir le développement professionnel et
I'efficacité personnelle des enseignants en évaluant leurs parcours et leurs progrés (Burns & Lawrie,
2015).

La reconnaissance et le soutien de la direction peut entrainer des relations plus positives entre les
enseignants et les responsables de |'école, et ainsi renforcer la motivation des professeurs (Day &
Qing, 2009 Mansfield et al., 2016). Des enseignants qui travaillent en situation de déplacement en
Ouganda ont souligné que méme la moindre reconnaissance de la part de la direction de I'école
était un facteur de motivation qui les aidait a surmonter certaines des difficultés qu'ils
rencontraient au niveau de I'école. Un professeur de college ougandais qui travaille avec des
apprenants réfugiés et ougandais a Kampala a raconté une anecdote pour montrer comment
méme un petit geste d'appréciation de la part de la direction de son école contribuait a sa
motivation : « Tenez, par exemple...Je me suis levé a 5 heures pour faire venir les apprenants en
classe. Dong, ils [la direction] peuvent venir et dire, bois un soda, me remercier et m'encourager en
me donnant un petit quelque chose. Ca me réconforte et le jour suivant, je serai motivé. » La
direction joue un role essentiel pour soutenir les progres, les résultats et la motivation des
enseignants, mais les comportements et les compétences « nécessaires pour favoriser efficacement
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la performance des enseignants » font souvent défaut au niveau de la direction des écoles en
situations de crise ou de conflit (Burns & Lawrie, 2015, p. 117). La disparité en termes de qualité de
la direction d'école entre des situations plus marginalisées et des situations avec plus de ressources
se vérifie également dans d'autres contextes. Une recherche menée aux Etats-Unis montre que les
professeurs travaillant dans des écoles fortement touchées par la pauvreté et avec de faibles
résultats notaient souvent leurs directeurs comme étant moins efficaces que les enseignants qui
travaillaient dans des écoles avec de meilleures ressources (LPI, 2017).

Enfin, les directions d'école et les systemes de prise en charge déterminent également la mesure
dans laquelle les enseignants peuvent participer au processus de prise de décision au sein de
I'établissement, un facteur lié a I'épuisement professionnel des enseignants et a leur satisfaction au
travail - deux concepts qui entrent dans le bien-étre des enseignants. Les systemes de prise en
charge des écoles qui répondent aux besoins des enseignants et leur permettent de participer au
processus de prise de décision de I'école soutiennent les enseignants et leur dignité, ce qui baisse
les taux d’épuisement professionnel (Asimeng-Boahene, 2003). Lorsque la gestion de
I'établissement scolaire inclut les enseignants dans la prise de décision, ceux-ci se sentent valorisés
et respectés, ce qui est lié a un engagement accru des enseignants et a une plus grande satisfaction
au travail (Mansfield et al., 2016). Cependant, lorsque les systemes de prise en charge sont opaques
et que les enseignants ont le sentiment de ne pas pouvoir influencer les décisions ayant un impact
sur leur environnement de travail, ils peuvent connaitre des niveaux de motivation et de
satisfaction professionnelle plus faibles et un potentiel d'épuisement plus élevé (Asimeng-Boahene,
2003).

S'il est important de reconnaitre |'effet que les dirigeants et les systemes de prise en charge des
écoles peuvent avoir sur le bien-étre des enseignants, il est également essentiel de reconnaitre que
les dirigeants sont souvent limités par des facteurs externes. Parmi les obstacles courants a
I'efficacité des systémes de prise en charge scolaire dans les situations de crise et de conflit, citons
le manque de ressources, le manque de financement, des systemes de rémunération des
enseignants brisés ou fragmentés et un taux de mobilité élevé du personnel, entre autres (Burns &
Lawrie, 2015 ; Dolan et al., 2012). Tous ces facteurs ont une incidence sur le bien-étre des
enseignants, mais ils ne peuvent étre traités par les seuls responsables scolaires ; ils nécessitent
une collaboration entre les parties prenantes aux niveaux international, national et scolaire. Bien
que cela dépasse la portée de cet examen, il convient également de souligner que pour mieux
soutenir les enseignants et leur bien-étre, les directeurs d'établissement (dont beaucoup sont
eux-mémes enseignants) travaillant dans des contextes de crise et de conflit ont besoin d'un
soutien plus important et plus efficace pour leur propre développement professionnel et leur
bien-étre (Mansfield et al., 2016 ; Schleicher, 2012 ; Burns & Lawrie, 2015). Les recherches futures
devraient examiner le lien entre la gestion de I'établissement scolaire et le bien-étre des
enseignants, y compris les compétences personnelles et professionnelles que les leaders
d'établissement dans ces contextes doivent posséder pour mieux assurer leur propre bien-étre et
celui de leurs enseignants.

Ressources scolaires
Les ressources scolaires sont le dernier facteur au niveau de I'école qui soit ressorti de la littérature
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sur le bien-étre des enseignants. Le manque de ressources ou d'infrastructures est lié au stress et a
I'épuisement des enseignants, ainsi qu'a un faible sentiment d'efficacité personnelle (Wolf et al.,
2015b). Le manque de ressources et d'infrastructures ont également été liées a une moindre
motivation des enseignants (Guajardo, 2011 ; Frisoli, 2013). Dans les zones de conflit et de ou des
déplacements sont observés, les infrastructures scolaires peuvent étre médiocres, surtout si les
écoles ont été directement visées par les combats. Méme une infrastructure non endommagée
peut étre insuffisante, en particulier si une communauté connait un afflux d'enfants réfugiés ou
déplacés (Burns & Lawrie, 2015 ; Burde et al., 2015). Dans ces contextes, les écoles peuvent étre
des structures temporaires telles que des tentes, en particulier si l'infrastructure scolaire est
configurée rapidement pendant ou aprés une urgence. Le manque de matériel d'enseignement et
d’apprentissage est également fréquent dans ces contextes, et les enseignants doivent souvent
donner des legcons sans aucun matériel, ou avec plusieurs apprenants partageant un méme manuel
(Burns & Lawrie, 2015). Les enseignants peuvent également manquer d'espace pour préparer les
cours, évaluer le travail de leurs apprenants ou rencontrer leurs apprenants ou leurs collegues, car
les salles du personnel peuvent étre converties en salles de classe supplémentaires ou en zones de
stockage si elles existent. Les défis liés aux ressources scolaires constituent un facteur de stress
pour les enseignants, ajoutant une couche de difficulté a leur tache quotidienne d'enseigner.
Malgré ces difficultés, il convient de souligner que les enseignants dans ces contextes sont
extrémement ingénieux et créatifs, utilisant souvent des matériaux et des ressources locaux dans
leurs cours.

Le manque de ressources scolaires peut nuire au bien-étre des enseignants, en particulier dans les
contextes de crise et de conflit, ou le nombre d'apprenants par enseignant est souvent élevé. Par
exemple, une évaluation des besoins menée dans 332 écoles primaires, secondaires et secondaires
de premier cycle dans trois Etats du nord-est du Nigeria a révélé que 11 % de toutes les écoles
primaires examinées (n=192) avaient un rapport apprenants-enseignant supérieur a 160 : 1
(Igbinedion et al., 2017, p. 32). La taille importante des classes était le résultat de la destruction des
infrastructures scolaires, car prés de 40 % de toutes les salles de classe examinées (n=7,293) ne
fonctionnaient plus (ibid, p. 59). En conséquence, les enseignants ont été contraints d'enseigner a
I'extérieur, de partager des salles de classe ou d'enseigner par roulement, le tout sans matériel
d'enseignement ni d’apprentissage adéquat. Le manque d'infrastructures et de ressources scolaires,
associé a un taux d'encadrement élevé, a fait que les enseignants se sont sentis mal équipés pour
exercer leur métier, ce qui a pesé sur le moral et le bien-étre des apprenants (ibid).

Facteurs au niveau communautaire

Afin de bien comprendre le bien-étre des enseignants, il est important de connaitre le contexte
communautaire dans lequel ils se trouvent. Bien qu'il existe peu de documentation sur la relation
entre les facteurs communautaires et le bien-étre des enseignants, la documentation existante
indique que les facteurs suivants sont importants pour le bien-étre des enseignants : accés aux
besoins fondamentaux, respect et reconnaissance, responsabilité et devoir (Frisoli, 2013 ; Kirk &
Winthrop, 2008 ; Wolf et al., 2015b ; Wessells, 2015).

Accés aux besoins de base
Il est nécessaire de comprendre la capacité des enseignants a satisfaire leurs besoins fondamentaux
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en matiere d'alimentation, d'eau, de logement, de transport et de sécurité physique pour
comprendre le contexte communautaire au sens large (Poston, 2009). La capacité a satisfaire nos
besoins fondamentaux est fondamentale pour pouvoir répondre a nos besoins psychologiques,
bien fonctionner dans notre environnement et atteindre des effets associés a I'estime (par exemple,
nous sentir accompli dans notre travail) et a notre réussite personnelle (par exemple, réaliser notre
plein potentiel), tels que le bien-étre au travail (Poston, 2009). Le lien entre les besoins
fondamentaux et le bien-étre est aigu dans les situations de conflit et de déplacement, ou les
enseignants des communautés déplacées et d'accueil peuvent avoir du mal a accéder a I'eau

potable et a une nourriture suffisante, a trouver un foyer adéquat et a payer le transport pour se
rendre a |'école et en revenir (Burns & Lawrie, 2015).

Dans les établissements et les camps, les enseignants réfugiés sont généralement dépendants de
fournisseurs externes, tels que les Agences des Nations unies et les ONG Internationales (OING),
pour l'accés a l'eau, a la nourriture et aux abris. Un financement insuffisant et I'afflux de nouveaux
arrivants dans les établissements ont souvent des conséquences négatives sur la fourniture de
services, en diminuant la quantité et la qualité des services fournis dans I'établissement (Meyer et
al., 2019). Par exemple, lors d'un afflux de nouveaux réfugiés en 2019, les réfugiés sud-soudanais a
Kiryandongo et a Adjumani dans le nord de I'Ouganda ont connu une augmentation de l'insécurité
alimentaire en raison de la réduction des rations, du besoin accru de soutien psychosocial et de
I'augmentation des cas de violence et d'insécurité (Meyer et al., 2019). L'incapacité a satisfaire les
besoins essentiels a eu des effets directs et négatifs sur les relations sociales dans les colonies, y
compris entre les enseignants et les apprenants a I'école. Meyer et al. (2019) ont constaté que «
['augmentation de la faim était régulierement liée a une irritabilité accrue conduisant a des tensions
accrues dans les relations entre adolescents et soignants [et] entre apprenants et enseignants a
I'école » (p. 83). La question de la satisfaction des besoins fondamentaux a également été soulevée
par les enseignants du camp de Palabek, dans le nord de I'Ouganda, et par les enseignants réfugiés
travaillant dans le camp de réfugiés de Kakuma, au Kenya. Une enseignante sud-soudanaise
réfugiée a Palabek a parlé des défis qu'elle doit relever pour répondre aux besoins de ses sept
enfants, et du fait que ni son salaire ni les rations alimentaires fournies par le Haut Commissariat
des Nations unies pour les Réfugiés (UNHCR) étaient suffisantes pour subvenir aux besoins de sa
famille : « Parce que nous dépendons uniquement de la nourriture donnée par le UNHCR,
c'est-a-dire le Programme Alimentaire Mondial. Et le ratio qu'ils donnent est faible. Comme moi, j'ai
trois enfants, [je m’occupe de] mes propres enfants et je m'occupe de presque quatre autres, ce qui
font sept enfants. Ils donnent donc peu de nourriture, et le peu d'argent que je recois de |'école, je
dois l'utiliser pour acheter de la nourriture. »

Les enseignants réfugiés dans les zones urbaines éprouvent également des difficultés a répondre
aux besoins essentiels. Bien que les réfugiés urbains ne soient généralement pas aussi dépendants
des acteurs externes tels que les Nations unies (ONU) et les OING pour les services, ils sont souvent
livrés a eux-mémes pour répondre aux besoins de base, ou dépendent des gouvernements
municipaux qui peuvent ne pas avoir la capacité de fournir des services a la fois a la communauté
d'accueil et aux populations déplacées, ou qui peuvent ne pas savoir combien de personnes
déplacées résident dans la communauté locale et/ou quels sont les services auxquels ces
populations n'ont pas accés. Le manque d'information sur la maniére d'accéder aux services et une
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incapacité a se permettre « les services et équipements de base tels que les soins de santé et le
logement » (AGORA, 2018, p. 3) constituent des obstacles majeurs pour les enseignants réfugiés
résidant dans les zones urbaines. Dans les zones urbaines, en particulier, le cot du logement peut
étre excessivement élevé, surtout si I'on consideére les salaires minimaux que de nombreux
enseignants recoivent. Ces obstacles existent également pour les enseignants nationaux du pays.
Les résultats d'une évaluation multisectorielle sur I'accés aux besoins de base dans neuf
agglomérations urbaines de Kampala ont révélé que « les réfugiés et les communautés d'accueil
ont tendance a déclarer des besoins socio-économiques relativement similaires » et que les
ménages dirigés par des Ougandais n'étaient « que légerement mieux lotis que leurs voisins dirigés
par des réfugiés » (AGORA, 2018, p. 3). Ce constat n'est pas unique a I'Ouganda ; 85 % des réfugiés
résidant dans les pays voisins, dont la plupart sont a revenu faible ou moyen et ne disposent pas de
ressources suffisantes pour fournir des services de qualité aux populations nationales, et encore
moins aux populations déplacées (HCR, 2018). En outre, les populations de personnes réfugiées
finissent souvent par résider aux cotés de populations marginalisées dans ces pays d'accueil a
faibles et moyens revenus, et la fourniture de services et le financement des populations de
réfugiés peuvent par inadvertance saper le soutien aux populations nationales. Par conséquent,
dans les contextes de crise et de conflit, il arrive souvent que les enseignants déplacés et nationaux
luttent pour répondre aux besoins de base, ce qui nuit a leur capacité a satisfaire leurs besoins
psychologiques et a atteindre, entre autres, les résultats associés au bien-étre professionnel.

La sécurité physique est un autre besoin de base pertinent pour les enseignants travaillant dans des
zones de conflit permanent ou dans des communautés ou les établissements d'enseignement et les
enseignants sont la cible de violences et d'attaques (Igbinedion et al., 2017). Selon la Coalition
Mondiale pour la Protection de I’Education contre les Attaques (GCPEA), « la violence dirigée contre
les apprenants, les éducateurs et leurs institutions » a augmenté a I'échelle mondiale depuis 2013
(2018, p. 8). Les enseignants sont la cible d'attaques dans les zones de conflit et de déplacement en
Amérique centrale et du Sud, au Moyen-Orient et en Afrique subsaharienne (GCPEA, 2018). Par
exemple, pendant le conflit colombien, les enseignants ont souvent été menacés ou directement
visés dans le cadre des combats ; de 2009 a 2012, 140 enseignants ont été assassinés et plus de 1
000 enseignants ont recu des menaces de mort (GCPEA, 2014). Dans le nord-est du Nigeria, plus de
2 000 enseignants ont été tués et 19 000 ont été déplacés en raison du conflit provoqué par Boko
Haram (UNESCO, 2018). Aux Philippines, les forces de sécurité du gouvernement et les
paramilitaires ont menacé 140 enseignants pendant la période couverte par le rapport Education
Under Attack 2018, soit une augmentation de prés de 200 % par rapport au rapport de 2014
(GCPEA, 2018). En Afghanistan, il y a eu une augmentation significative des menaces et
intimidations identifiées a I'encontre des enseignants entre 2013 et 2016, avec des menaces écrites
et verbales dont la disproportionnalité affecte I'éducation des filles (MANUA, 2016). Les menaces et
I'intimidation ont conduit a la fermeture totale ou partielle de plus de 200 écoles en 2015, affectant
I'acces pour plus de 50 000 filles (MANUA, 2016). Nombre de ces défis liés aux besoins
fondamentaux sont structurels (violence gouvernementale ou militaire), systémiques
(rémunération faible ou peu fréquente) et échappent au contrdle des enseignants, des formateurs
d'enseignants ou des autres acteurs de I'éducation travaillant dans ces contextes. Les défis
imminents au niveau macro peuvent étre incroyablement décourageants, mais il est essentiel de
comprendre ces défis - dont beaucoup contribuent au stress et a I'épuisement professionnel - pour
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améliorer le bien-étre des enseignants.

Respect et reconnaissance

Les recherches montrent qu'un sentiment d'appartenance a sa communauté est important pour le
bien-étre psychologique et social d'une personne (Bragin, 2015). Des études empiriques menées
dans des contextes de crise et de conflit mettent en évidence le respect et la reconnaissance
comme un facteur communautaire qui interagit avec le bien-étre des enseignants (Frisoli, 2013 ;
Kirk & Winthrop, 2008 ; Wolf et al., 2015b). Dans les contextes de crise et de conflit, les enseignants
jouent des roles multiples et importants pour leurs communautés (Frisoli, 2013 ; VSO, 2002). D'une
part, les enseignants peuvent étre considérés par les membres de la communauté comme des
agents bien informés et critiques qui aident les communautés a « atteindre leurs aspirations
éducatives » (Frisoli, 2013, p. 4). Les enseignants peuvent étre respectés et reconnus par les
membres de la communauté, qui les considerent comme des éducateurs non seulement pour les
apprenants mais aussi pour la communauté dans son ensemble (Dembélé & Schwille, 2006). Ce
respect et cette reconnaissance peuvent avoir une influence positive sur la dignité, I'identité
professionnelle et la motivation des enseignants. Les enseignants eux-mémes établissent un lien
entre le respect et la reconnaissance de la communauté, et la motivation et la fierté qu'ils
ressentent en tant qu'enseignants. Un instituteur sud-soudanais dans le camp de réfugiés de
Kakuma, explique la joie qu'il ressent lorsqu'il est salué en tant qu'enseignant. Il déclare : « Je suis
satisfait parce que maintenant les gens reconnaissent un professeur, bien sir. Chaque fois que les
gens me voient, ils [disent] : « C'est notre professeur. » C'est la reconnaissance qui vient aussi avec
I'enseignement et je suis heureux d'y contribuer en retour. » Le fait d'étre reconnu et salué en tant
gu'enseignant en dehors de I'enceinte de I'école donne a cet enseignant un sentiment d'utilité et
lui donne l'impression de rendre service a sa communauté.

D'autre part, la perception négative de la communauté envers les enseignants et les relations
difficiles avec les membres de la communauté peuvent porter atteinte a la dignité, a la motivation
et au bien-étre des enseignants. Les relations entre les enseignants et la communauté peuvent
également étre rendues compliquées par des questions liées au salaire et a la rémunération des
enseignants mais également a la répartition de ressources limitées. Dans les entretiens avec des
enseignants a Kampala, il est apparu clairement que les bas salaires contribuaient a ce que les
enseignants se sentent « petits » par rapport aux autres membres de la communauté car ils
n'étaient pas en mesure de contribuer de maniere significative a leur communauté. Un enseignant
d'école secondaire a Kampala a établi un lien entre la rémunération insuffisante et le manque de
reconnaissance de la part de la communauté lorsqu'il a déclaré : « La reconnaissance aujourd'hui
dépend de la mesure dans laquelle vous pouvez contribuer a la société. Vous constatez que dans la
société ol nous vivons... notre contribution a la société est peu ou pas ressentie. Cela dépend de
nos revenus. » Dans cet exemple, les contributions financieres semblent I'emporter sur les
contributions non monétaires, telles que I'éducation des enfants dans la communauté, lorsqu'il
s'agit de gagner le respect et la reconnaissance des membres de la communauté. Les
environnements a faibles ressources peuvent compliquer davantage le respect et la reconnaissance
accordés aux enseignants, car des tensions peuvent apparaitre concernant la distribution et
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I'allocation des ressources. En Ouganda, par exemple, I'escalade des tensions pour des ressources
limitées a provoqué des affrontements entre les communautés d'accueil et de réfugiés (Okiror,
2019).

Responsabilité et devoir

Le sentiment de responsabilité et de devoir envers leur communauté influence le bien-étre des
enseignants. Les enseignants sont confrontés a diverses responsabilités et obligations en dehors de
I'école. Il peut s'agir d'obligations familiales et de soins qui peuvent constituer des facteurs de
stress supplémentaires affectant le bien-étre des enseignants, en particulier si le stress lié a des
salaires bas ou retardés rend difficile pour les enseignants de subvenir aux besoins de leur famille.
Les enseignants ont également des responsabilités au sein de leur communauté qui sont liées a
leur profession. Dans les zones de conflit et de déplacement, les membres de la communauté se
tournent souvent vers les enseignants pour les guider et attendent d'eux qu'ils les aident a soutenir
le bien-étre des enfants, en particulier pendant ou aprés des périodes de crise et de conflit (INEE,
2010a; IRC, 2011 ; Kirk, 2004 ; Torrente et al., 2015 ; Frisoli, 2013 ; Kirk & Winthrop, 2008). Pour les
enseignants, cette attente peut constituer un facteur de stress supplémentaire, en particulier si les
enseignants sont confrontés a leurs propres besoins psychosociaux. Pour les enseignants

« alternativement qualifiés » et « spontanés » qui deviennent enseignants pendant ou aprés une
crise avec peu ou pas d'expérience, ce sentiment de responsabilité et de devoir envers la
communauté peut s'ajouter a d'autres facteurs de stress liés a une faible auto-efficacité et a un
sentiment d'identité professionnelle, ce qui a un impact sur leur bien-étre (Kirk & Winthrop, 2008).

D'autre part, le sentiment de responsabilité et de devoir envers sa communauté peut servir de
facteur de protection pour le bien-étre des enseignants. Les théories de I'apprentissage des
adultes, en particulier celles qui se situent dans I'apprentissage auto-dirigé (AAD), illustrent les
éléments protecteurs du sentiment de responsabilité et de devoir envers sa communauté,
notamment en ce qui concerne la motivation et le bien-étre des enseignants. La notion
d'homonymie, utilisée par Boucouvalas (2009), élargit les notions d'individualisme,
d'occidentalisme et des notions de « soi » pour reconnaitre le role essentiel de la communauté
dans la motivation de I'apprentissage. L'homonymie fait référence au « sens que I'on donne a la vie
en étant et en se sentant partie d'un tout, plus grand » (Boucouvalas, 2009, p. 3), et met I'accent
sur un « sens de soi connecté » qui inspire « la motivation qui émane de la participation a quelque
chose de plus grand que l'individu » (Boucouvalas, 2009, p. 6). Les enseignants en situation de crise
font une expérience aigué de ce « sentiment de connexion » et peuvent puiser force, motivation et
raison d'étre dans leur responsabilité et leur devoir envers la communauté. Les études menées
dans des contextes stables soulignent également le lien entre le bien-étre des enseignants et un
sentiment de devoir/d’engagement envers la communauté. Dans leur recherche menée auprés
d'enseignants en Angleterre, Day et Qing (2009) constatent que les enseignants qui considerent
leur profession comme une « vocation » sont mieux a méme d'atteindre et de maintenir un état de
bien-étre sain.

Le fait de sentir qu'ils redonnent a leur communauté grace a leur réle d'éducateurs peut également

leur donner un but et renforcer la satisfaction professionnelle, une construction importante pour le
bien-étre des enseignants. Un enseignant sud-soudanais du camp de réfugiés de Kakuma décrit de
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facon poignante son sens de |'objectif, en disant : « Quand je me regarde, je vois que je suis capable
de contribuer a quelque chose de grand. Ce qui est plus important que d'aider les apprenants au
sein d'un camp de réfugiés de Kakuma ? Il y a eu une fois ou un parent est passé par cette porte et
m'a dit : « Mwalimu [professeur], voici mon enfant. Quoi que vous fassiez avec cet enfant, c'est le
votre. » Puis il m'a fait découvrir quelque chose de trés important. En tant qu'enseignant, quand on
vous confie un enfant, cet enfant est trés innocent. Il est aussi transparent qu'un morceau de verre
a travers lequel on peut méme voir. Quoi que I'enfant devienne dépend d'un enseignant. C'est moi,
en tant qu'enseignant, qui mettrai la note sur un apprenant. » Il est clair que le fait de soutenir le
développement des enfants donne a cet enseignant un sens aigu de sa mission et constitue un
facteur de motivation. Pourtant, ce sentiment d'utilité peut devenir un facteur de risque si
I'environnement a faibles ressources diminue le sentiment d'efficacité personnelle des enseignants
ou augmentent le stress et |I'épuisement professionnel.

Un autre concept important qui émerge de la littérature sur la communauté et le bien-étre est
I'idée d'agence collective et de bien-étre. Lorsque I'on considére la responsabilité et le devoir
envers la communauté, il est important de considérer la notion d'agence collective, ou « |'action
partagée des gens la croyance en leur pouvoir collectif de produire les résultats souhaités«
(Bandura, 1998, p. 65). Dans les contextes de crise et de conflit, la gestion collective peut étre
menacée par des ressources limitées, ou non disponibles, nécessaires au fonctionnement quotidien
ou par des réseaux sociaux endommagés. Dans le secteur de I'éducation, un sentiment de gestion
collective peut étre menacé par la destruction des infrastructures physiques, le manque de matériel
d'enseignement et d'apprentissage, voire son inexistence, et le manque d'enseignants qualifiés. Si
les enseignants ne sont pas en mesure de répondre aux attentes de leur communauté, de leurs
apprenants et d'eux-mémes, ils sont confrontés a des risques accrus pour leur bien-étre.

Facteurs au niveau national

Cette section donne un apercu des facteurs au niveau national qui influencent le bien-étre des
enseignants. Nous examinons les politiques nationales relatives a la prise en charge des
enseignants, a la rémunération, a la certification, au droit au travail et au développement
professionnel. Au niveau national, ainsi qu'aux niveaux régional et mondial, les acteurs de
I'éducation doivent plaider en faveur d'un changement de politique et veiller a ce que les politiques
prometteuses soient effectivement mises en pratique afin d'améliorer le bien-étre des enseignants.
Il est essentiel d'évaluer en permanence la maniere dont les politiques sont mises en ceuvre et la
maniére dont elles affectent I'enseignement et I'apprentissage dans les salles de classe.

Prise en charge des enseignants

Les politiques de prise en charge des enseignants ont des implications considérables sur le
bien-étre des enseignants. Si les systemes de prise en charge des enseignants sont confrontés a des
défis dans tous les contextes, ces défis sont ressentis avec acuité dans les contextes de faibles
ressources, de crises et de conflits (Mulkeen et al., 2017 ; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Dans
ces contextes, les systémes de prise en charge des enseignants sont confrontés a une pénurie
massive d'enseignants, a un financement insuffisant pour couvrir les salaires des enseignants et a
des données sur I'éducation de faible qualité ou inexistantes, ce qui nuit a la planification, au
recrutement et au déploiement (Mulkeen et al., 2017 ; Nicolai, 2016 ; UNESCO, 2016). La pénurie
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d'enseignants dans ces contextes est I'un des probleémes les plus urgents (Mendenhall, Gomez et
Varni, 2018 ; Mulkeen et al., 2017). Les données nationales et locales montrent que la plupart des
pays connaissant un déplacement a grande échelle et/ou un afflux de réfugiés ou de personnes
déplacées ont du mal a trouver suffisamment d'enseignants pour répondre aux besoins éducatifs
des populations déplacées et des communautés d'accueil (Mendenhall, Gomez et Varni, 2018). Par
exemple, en Allemagne, on estime que 24 000 enseignants supplémentaires sont nécessaires pour
répondre aux besoins éducatifs des enfants réfugiés (ibid, p. 3). L'Ouganda a besoin de pres de 7
000 enseignants supplémentaires pour assurer I'éducation des 580 000 enfants d'age scolaire du
primaire du pays, dont 334 259 sont des réfugiés (MES ougandais, 2018, p. 10, 13). La forte pénurie
d'enseignants met a rude épreuve le corps enseignant existant, qui est obligé d'accepter des classes
nombreuses ou de travailler en plusieurs équipes.

Les pénuries d'enseignants a grande échelle se traduisent souvent par une augmentation du
nombre d'enseignants travaillant sous forme de primes, de contrats ou de bénévoles, qui sont
engagés sous des contrats a court terme pour combler les lacunes du corps enseignant
(Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Ces enseignants manquent souvent de formation formelle ou
sont sous-qualifiés et font face a des conditions de travail difficiles (ibid). Ils n'ont aucune sécurité
d'emploi, gagnent souvent moins d'argent que les enseignants inscrits sur la liste de paie nationale,
si tant est qu'ils soient payés, et ont rarement acces a des possibilités de développement
professionnel, autant d'éléments qui influencent leur bien-étre en tant qu'enseignants. La
prolifération d'enseignants non qualifiés ou sous-qualifiés travaillant comme volontaires ou comme
enseignants « motivateurs » est non seulement préjudiciable au bien-étre des enseignants, mais
elle a également des effets négatifs sur la qualité de I'enseignement ce qui a un impact sur le
bien-étre et I'apprentissage des apprenants. Les enseignants qui interviennent pour combler les
lacunes sans formation et/ou compensation sont invités a répondre aux divers besoins cognitifs et
socio-émotionnels de leurs apprenants sans soutien professionnel et fiscal. Ce manque de soutien
peut compromettre la capacité des enseignants a répondre aux besoins de leurs apprenants ainsi
qu'a rester motivés pour rester dans la profession. Dans certains cas, des enseignants certifiés et
formés sont disponibles pour combler les lacunes des enseignants, mais les politiques au niveau
national interdisent le nombre d'enseignants qui peuvent étre inscrits sur la liste de paie du
gouvernement. L'Ouganda, par exemple, est confronté a une pénurie d'enseignants, en particulier
dans les régions qui accueillent un grand nombre de réfugiés. Cependant, il existe un plafond pour
les écoles primaires publiques qui limite le nombre d'enseignants pouvant étre payés dans chaque
district (MES ougandais, 2018). Par conséquent, bien qu'il y ait des enseignants certifiés et formés a
la recherche d'un emploi, le plafond interdit au gouvernement de remédier a la pénurie
d'enseignants (ibid). Les plafonds pour les enseignants, tels que ceux qui existent en Ouganda, sont
souvent le résultat d'un manque de financement et de I'incapacité du gouvernement a payer
davantage de salaires aux enseignants. En plus du financement, les normes nationales restrictives
de qualification et de certification empéchent également les pays d'engager des enseignants
réfugiés et déplacés pour combler la pénurie d'enseignants, méme lorsque des enseignants
qualifiés issus de la population déplacée sont disponibles pour travailler (Mendenhall, Gomez, &
Varni, 2018).

Dans les contextes de crise, de conflit et de faibles ressources, le recrutement inéquitable des
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enseignants est également courant et entraine une pénurie massive d'enseignantes dans certains
milieux, en particulier ceux ou les filles sont confrontées a des obstacles importants pour accéder a
I'école et terminer leur scolarisation (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Par exemple, le taux de
scolarisation des garcons au Pakistan est supérieur de 50 % a celui des filles, et en Afghanistan, le
taux d'abandon des filles peut atteindre 90 % (HCR, 2016). Cette trajectoire éducative a des
implications pour le recrutement et I'embauche d'enseignantes puisque la condition d'entrée pour
les enseignantes, surtout au niveau primaire, est un diplome d'études secondaires. Toutefois,
comme nous l'avons vu plus haut dans ce rapport, les données empiriques montrent que
I'augmentation du nombre d'enseignantes peut avoir des effets positifs tant pour les apprenants
que pour les enseignants (Smiley, Moussa et Brown, 2018). La présence d'enseignantes encourage
les familles a envoyer leurs filles a I'école (Kirk, 2004 ; Burde et al., 2015 ; Mendenhall, Gomez, &
Varni, 2018), contribue a éradiquer les stéréotypes sexistes et encourage les filles a accroitre leurs
aspirations en matiére d'éducation (Sperling & Winthrop, 2016).

Le recrutement inéquitable, la rétention et les taux de rotation élevés ont d'importantes
implications en matiere d'équité pour les apprenants. Le roulement se produit généralement dans
des établissements scolaires plus marginalisés et a faibles ressources, ce qui entraine une
détérioration supplémentaire de ces écoles et une perte de « continuité dans les relations entre les
enseignants, les parents et la communauté », ce qui affecte négativement I'acces des apprenants a
I'éducation, aux résultats positifs de I'apprentissage et au bien-étre (Greenberg, Brown, &
Abenavoli, 2016, p. 6; Beteille, Kalogrides, & Loeb, 2011). Des recherches menées aux Etats-Unis
révelent que les apprenants des milieux trés pauvres et trés minoritaires sont confrontés a une
grave pénurie d'enseignants. « Lorsqu'il n'y a pas assez d'enseignants, les écoles aux ressources les
plus rares et aux conditions de travail les moins souhaitables sont celles qui restent avec des postes
vacants » (Sutcher, Darling-Hammond, & Carver-Thomas, 2016, p. 5). Au cours de I'année scolaire
2013-2014, a I'échelle nationale, « en moyenne, les écoles ou la présence des minorités est élevée
comptaient quatre fois plus d'enseignants non certifiés que les écoles ou la présence des minorités
est faible. Ces inégalités existent également entre les écoles trés pauvres et les écoles peu pauvres
» (Sutcher, Darling-Hammond & Carver-Thomas, 2016, p. 5). Les faits révélent que le recrutement
et la rétention inéquitables des enseignants selon le sexe, I'ethnie ou la race entrainent un acces a
I'éducation et des résultats d'apprentissage inéquitables pour les apprenants. Cela est
particulierement pertinent dans les situations de crise et de conflit, ou l'acces inéquitable et les
résultats d'apprentissage des apprenants peuvent exacerber les conflits existants et les tensions
sociales si l'accés a une éducation de qualité est une source de griefs (Soares, Smiley, & Lavan,
2018).

Rémunération

Fournir une rémunération adéquate et réguliére aux enseignants est un défi persistant a I'échelle
mondiale et qui est particulierement grave dans les contextes de faibles ressources, de crises et de
conflits. Les systemes de rémunération des enseignants dans ces contextes sont compromis par un
certain nombre de facteurs, notamment la destruction des dossiers de paie et des qualifications des
enseignants, l'inefficacité des systemes de prise en charge des enseignants et des mécanismes
d'audit pour le suivi de la rémunération des enseignants, et un manque de financement (Golden,
2012). Par conséquent, le paiement des enseignants nationaux et déplacés dans ces contextes est
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souvent retardé ou complétement absent (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Les enseignants
déplacés, qui n'ont pas accées au systeme d'éducation nationale, travaillent comme enseignants
bénévoles ou a titre d'incitation et recoivent une rémunération minimale, voire nulle, pour leur
travail (Ring & West, 2015). Méme lorsque les enseignants déplacés peuvent accéder aux écoles
nationales, les écarts de salaire entre les enseignants réfugiés et nationaux peuvent provoquer des
tensions sociales a I'école (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Un enseignant réfugié congolais
travaillant dans le camp de réfugiés de Kakuma explique, « Nous faisons le méme travail. Nous
faisons le méme travail mais nous recevons des salaires différents. Vous pouvez trouver un
enseignant national qui obtient cinquante mille. Cinquante mille. Cinquante mille, mais un
professeur motivé en recoit sept mille. Sept mille, qui ne sont méme pas a la hauteur pour gérer le
probléme avec leur famille. Peu de choses. lls pourraient au moins dire, « Nous allons vous donner
la moitié du salaire d'un enseignant national, » mais nous n'en avons méme pas la moitié. Méme un
quart. Quelqu'un en recoit cinquante, et quelqu'un en recoit sept, et ils font le méme travail. » Au
Tchad, les enseignants réfugiés peuvent obtenir une certification et travailler dans les écoles
publiques, mais la structure de rémunération mise en place est restrictive. Les enseignants réfugiés
sont rémunérés par le Haut Commissariat des Nations Unies pour les réfugiés sous forme de primes
d'encouragement et, contrairement aux enseignants nationaux, leurs salaires ne correspondent pas
a leur certification ou a leurs qualifications (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Au-dela de
I'exacerbation des tensions sociales entre les enseignants nationaux et réfugiés, les politiques qui
entrainent une rémunération inéquitable ou inadéquate peuvent abaisser le statut de la profession
d'enseignant, diminuer le sentiment d'identité professionnelle des enseignants, et nuire a leur
bien-étre.

Pour les enseignants nationaux dans ces contextes, le stress lié au paiement est également
important. Les enseignants déplacés a l'intérieur du pays qui sont employés par le gouvernement
mais qui travaillent en dehors de leur district d'origine éprouvent des difficultés a obtenir leur
rémunération, surtout si leur contrat est toujours géré par leur district d'origine (Mendenhall,
Gomez & Varni, 2018). Dans les situations de crise et de conflit, un autre défi auquel les
enseignants sont confrontés est I'incapacité a percevoir leur salaire en toute sécurité (Golden,
2012). En Afghanistan, les enseignants doivent se déplacer pour obtenir leur salaire, souvent a
travers des zones non sécurisées (ibid). Compte tenu du danger, de nombreux enseignants envoient
des mandataires pour récupérer leur salaire, qui leur soutirent des frais de déplacement (ibid). Le
gouvernement syrien a également exigé a un moment donné que les enseignants se rendent dans
les zones contrélées par le gouvernement chaque mois s’ils voulaient percevoir leur salaire
(Assistance Coordination Unit, 2017). De nombreux enseignants qui ont d{ affronter ce voyage ont
été détenus ou arrétés, ce qui a découragé les autres de percevoir leur salaire et a conduit les
enseignants a travailler sans salaire (ibid). L'incapacité a percevoir le salaire ou a gagner
suffisamment d'argent est un obstacle majeur au bien-étre des enseignants. En Ouganda, les
enseignants nationaux ont indiqué que leurs salaires étaient insuffisants pour répondre aux besoins
basiques de vie et qu'ils avaient le sentiment de ne pas étre appréciés par les leaders
d'établissement, les membres de la communauté ou le Ministére de I'Education. Un enseignant
ougandais de Kampala a noté le peu de soutien que les enseignants recoivent pour répondre a
leurs besoins fondamentaux, en partageant : « Pour les enseignants, il n'y a rien. Lorsque leurs
enfants [d'autres membres de la communauté] tombent malades, ils sont couverts. Mais un
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enseignant, si vous n'avez pas d'argent, votre enfant peut mourir. »

Le faible salaire des enseignants a également des implications directes sur |'équité des expériences
de travail pour les enseignants. Afin de répondre aux besoins fondamentaux et de subvenir aux
besoins de leur famille, de nombreux enseignants finissent par prendre un second emploi pour
subventionner leur revenu provenant de I'enseignement. Aux Etats-Unis, les enseignants gagnent
30 % de moins que leurs pairs ayant fait les mémes études supérieures et exercant d'autres
professions (Darling-Hammond, 2017), et « [dans] 11 Etats, plus de 20 % des enseignants exercent
un second emploi pendant I'année scolaire pour compléter leurs revenus, ainsi que le travail
supplémentaire qu'ils effectuent pendant I'été » (Sutcher, Darling-Hammond, & Carver-Thomas,
2016, p. 55). De méme, les enseignants réfugiés et nationaux du camp de Palabek en Ouganda ont
décrit avoir pris des emplois supplémentaires pour compléter leur faible salaire, qui était souvent
retardé. Selon les enseignants, les difficultés liées a la rémunération sont également liées a d'autres
facteurs qui ont un impact sur le bien-étre, comme le manque de respect et de reconnaissance des
membres de la communauté qui méprisent les enseignants en raison de leurs bas salaires. Ces
facteurs se combinent pour augmenter le stress des enseignants, ce qui entraine une forte attrition
(Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). Les paiements retardés et insuffisants entrainent
également des taux élevés d'absentéisme et d'attrition des enseignants, ce qui a un impact sur
I'équité. Aux Etats-Unis, |'attrition des enseignants touche de maniére disproportionnée les
enseignants de couleur et fait obstacle aux efforts accrus visant a renforcer les stratégies de
recrutement des enseignants issus des minorités (Sutcher, Darling-Hammond, & Carver-Thomas,
2016, p. 13).

Lorsque les gouvernements nationaux en situation de crise et de conflit ne peuvent pas fournir un
financement adéquat pour les salaires des enseignants, la charge d'indemniser les enseignants peut
revenir aux ONG/I (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Toutefois, cette approche n'est pas
durable, car la plupart des ONG/I ne disposent pas de fonds suffisants pour soutenir ces importants
paiements récurrents. L'éducation dans les situations de crise et de conflit est étonnamment
sous-financée ; moins de 2 % du financement humanitaire vont a I'éducation (Nicolai, 2016). Les
organisations qui travaillent dans ces contextes sont confrontées a un financement a court terme et
a des budgets réduits et sont mal équipées pour financer les salaires des enseignants. En outre, les
donateurs travaillant dans ces contextes hésitent a financer les co(its récurrents, tels que les
salaires des enseignants (Dolan et al., 2012). La prolifération des acteurs (par exemple les
gouvernements nationaux, les ONG/I) qui rémuneérent les enseignants se traduit par des barémes
de rémunération non harmonisés et conduit a ce que les enseignants d'une méme école gagnent
des montants différents. Une étude sur les systemes éducatifs en Syrie en 2017 a révélé que 87 %
des enseignants recevaient des allocations irréguliéres de différents fournisseurs locaux et d'ONGI
(Assistance Coordination Unit, 2017, p. 40). Toutefois, il existe des exemples prometteurs d'efforts
visant a harmoniser la rémunération des enseignants entre les différents prestataires. Par exemple,
en 2018, le Cluster de I'Education a Erbil, en Irak, a réuni des prestataires de services éducatifs pour
coordonner une échelle d'incitations pour les enseignants et autres travailleurs de I'éducation
(Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). En outre, en 2019, les acteurs gouvernementaux et non
gouvernementaux du Sud-Soudan ont élaboré un bareme de rémunération standardisé pour les
enseignants du gouvernement et des ONG/I afin de garantir que les enseignants gagnent un salaire
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équivalent quel que soit leur employeur. Bien que des efforts comme ceux déployés a Erbil et au
Sud-Soudan constituent un pas dans la bonne direction, I'incapacité a rémunérer suffisamment et

systématiquement les enseignants reste I'un des problemes les plus urgents dans le domaine de
I'éducation, en particulier dans les contextes de crise, de conflit et de faibles ressources.

Certification & droit au travail

Les politiques relatives a la certification et au droit au travail influencent le bien-étre des
enseignants. Pour les enseignants déplacés, la politique du travail d'un pays détermine s'ils peuvent
obtenir un emploi et ou ils peuvent I'obtenir dans le systéme national ou dans un systeme paralléle
géré par les ONG/I ou les organisations communautaires. Ces politiques ont également des
implications sur |'acces des enseignants a la formation professionnelle initiale et continue. Les
enseignants réfugiés, en particulier, sont confrontés a des obstacles de plus en plus importants
pour participer a une formation professionnelle formelle qui aboutit a une certification reconnue.
Le déplacement limite également la capacité des enseignants a évoluer dans la profession, ce qui a
un impact négatif sur la motivation et l'identité professionnelle des enseignants. Un enseignant
éthiopien dans le camp de réfugiés de Kakuma décrit les limites de la croissance professionnelle,
expliquant : « a Kakuma, il n'y a pas de progres, pas d'évolution ; maintenant, certains enseignants
enseignent 12 ans sans aucun progres, 12 ans, 15 ans, 20 ans, pas de bourse, pas d'augmentation,
pas d'autre bon poste. » Bien qu'ils aient consacré des années de service a la profession
d'enseignant, les réfugiés et les autres enseignants du secteur non formel ont un acces limité a la
formation professionnelle continue ou aux promotions. Ces contraintes ont une influence négative
sur leur bien-étre en tant qu'enseignants.

Développement professionnel des enseignants (DPE)

Pour les enseignants en situation de crise, de conflit ou de faibles ressources, le manque d'accés a
des opportunités de développement professionnel initial et continu - en particulier des possibilités
cohérentes et pertinentes - rend les enseignants peu ou non préparés a relever les défis auxquels ils
sont confrontés dans leurs classes. Dans ces contextes, le statut de déplacement des enseignants et
les politiques nationales du travail déterminent les types de développement professionnel auxquels
ils peuvent accéder s'ils peuvent déja accéder au développement professionnel. Dans de nombreux
contextes, les politiques nationales en matiere de développement professionnel des enseignants
sont restrictives et excluent les enseignants réfugiés de I'accés aux opportunités de formation
formelle qui aboutissent a une certification ; les enseignants ont plutot acces a des formations
dispensées par des acteurs non gouvernementaux. En conséquence, la formation finit par étre ad
hoc et sporadique, dispensée par un mélange d'ONG/I, d'organisations communautaires et de
partenaires gouvernementaux, souvent avec peu de coordination entre les organisations (Burns &
Lawrie, 2015). Etant donné que les formations dispensées par les acteurs non gouvernementaux
n'aboutissent souvent pas a une certification, de nombreux enseignants sont laissés sans
reconnaissance formelle de leur formation et ne peuvent pas travailler dans les systémes éducatifs
nationaux ou recevoir la compensation et les avantages qui accompagnent un emploi formel (ibid).
En outre, bien que les ONG/I peuvent mettre en ceuvre un développement professionnel innovant
et réactif pour les enseignants dans les contextes de crise et de conflit, ces acteurs ont souvent peu
de possibilités pour collaborer avec les entités gouvernementales (par exemple le Ministére de
I'Education) pour partager les pratiques prometteuses et les lecons apprises. En outre, le
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développement professionnel des enseignants provenant des ONG/| peut manquer de
connaissances sur le contenu des sujets inclus dans le développement professionnel offert par les

Ministeres de I'Education. L'opportunité manquée de la collaboration entre ces parties prenantes
demande de I'attention.

Comme l'indiquent les profils des enseignants et les caractéristiques au niveau individuel dans ce
rapport, les éducateurs qui travaillent dans des contextes de faibles ressources, de crise et de
conflit intégrent la profession avec des expériences et des formations variées. Les politiques et
programmes du développement professionnel des enseignants doivent étre adaptés a ces
différents besoins. Un enseignant déplacé sans expérience préalable de I'enseignement aura besoin
d'un soutien différent de celui d'un enseignant national qui a maintenant des apprenants réfugiés
dans sa classe (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Bien qu'il existe des initiatives prometteuses en
matiere de développement professionnel des enseignants, de nombreuses politiques nationales et
de nombreux programmes de formation dans ces contextes restent insuffisants lorsqu'il s'agit de
fournir aux enseignants un soutien complet et adapté aux différents besoins des enseignants et de
leurs apprenants. Dans les contextes de faibles ressources, de crise et de conflit, les initiatives de
développement professionnel des enseignants permettent rarement aux enseignants de répondre
aux besoins éducatifs et émotionnels complexes et changeants de leurs apprenants (Nicolai, 2016).
De nombreux enseignants qui commencent a exercer la profession dans ces contextes sont des
enseignants « spontanés » sans expérience préalable (Kirk & Winthrop, 2007). Méme les
enseignants déplacés qui ont de I'expérience et sont certifiés dans leur pays d'origine peuvent ne
pas avoir acces a la certification et a la formation officielle dans leur pays d'accueil. Par conséquent,
bien qu'ils soient des enseignants certifiés, ils peuvent ne pas avoir les connaissances de la matiere,
les compétences linguistiques ou culturelles nécessaires pour soutenir efficacement les apprenants
dans leur pays d'accueil. Les enseignants nationaux qui connaissent un afflux d'apprenants réfugiés
ou déplacés dans leurs classes ont également besoin d'un soutien et d'une formation
supplémentaire pour pouvoir répondre aux différents besoins éducatifs, linguistiques,
socio-émotionnels et psychosociaux de leurs apprenants (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018).

En outre, comme il a été mentionné tout au long de ce rapport, les enseignants dans ces contextes
peuvent étre confrontés a leurs propres besoins psychosociaux qui doivent étre pris en compte
avant de pouvoir soutenir efficacement les apprenants. En plus de devoir faire face a des
populations d'apprenants diverses et aux besoins émotionnels et psychosociaux des apprenants,
les enseignants dans ces contextes doivent probablement faire face a des classes surpeuplées
composées de groupes d'age mixte (Mendenhall et al., 2015 ; Mendenhall, 2017). |l s'agit |a de
conditions décourageantes, méme pour les enseignants les plus expérimentés, sans parler des
enseignants qui peuvent étre non ou sous-qualifiés et de ceux qui regoivent un soutien minimal
pour leur propre développement professionnel et leur santé émotionnelle personnelle
(Mendenhall et al., 2015 ; Mendenhall, 2017 ; Mendenhall, Gomez & Varni, 2018).

En raison d'un soutien minimal ou inexistant en matiére du développement professionnel, les

enseignants peuvent étre confrontés a de faibles niveaux d'auto-efficacité, a une faible motivation
ou se sentir « abandonnés » pour relever ces défis sans orientation (Vogel & Stock, 2017, p. 23). En
outre, les enseignants qui n'ont pas accés a une formation formelle menant a une certification ont
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probablement du mal a trouver un emploi offrant des conditions de travail et des avantages
souhaitables, ainsi qu'une sécurité d'emploi a long terme. Les enseignants sans certification
officielle peuvent également avoir une identité professionnelle fragile, en particulier s'ils ont
commencé a exercer la profession avec peu ou pas d'expérience préalable et ont recu une
formation minimale (Burns & Lawrie, 2015). Le manque de formation et de soutien permanent
exacerbe les défis complexes auxquels sont confrontés les enseignants dans ces contextes et nuit a
leur bien-étre. Ce manque persistant d’'opportunités de développement professionnel des
enseignants est également préjudiciable aux apprenants. Sans formation, les enseignants ne seront
pas en mesure d'adapter leur pédagogie a la diversité de leurs classes, ce qui signifie que les
apprenants les moins performants ou ceux qui ont besoin de différents types d'apprentissage et/ou
de soutien émotionnel ne le recevront probablement pas, perpétuant ainsi les inégalités éducatives
qui existent déja (Darling-Hammond, 2017).

Bien qu'il existe des exemples d'initiatives de développement professionnel des enseignants qui
fournissent un soutien complet aux enseignants dans ces contextes (voir par exemple Teachers for
Teachers dans le camp de réfugiés de Kakuma et la colonie de Kalobeyei, au Kenya), il y a toujours
une absence flagrante de formation soutenue pour les enseignants qui aboutit a une certification
officielle. En outre, peu de programmes de formation fournissent un soutien ciblé et spécifique au
bien-étre des enseignants ; certains incluent le bien-étre comme un module d'une formation de
plusieurs jours, tandis que d'autres programmes incluent le bien-étre qui se concentre sur le réle de
I'enseignant dans le soutien du bien-étre des apprenants plutot que celui de I'enseignant.
Cependant, des progrés prometteurs sont réalisés dans ce domaine et de plus en plus
d'organisations reconnaissent que le soutien au bien-étre des enseignants par le biais du
développement professionnel est essentiel dans les contextes de crise, de conflit et de faibles
ressources. Par exemple, FHI 360 met en ceuvre le développement professionnel des enseignants
au Salvador qui soutient leur bien-étre par des stratégies de pleine conscience et le développement
de compétences socio-émotionnelles ; et War Child Holland travaille a mieux soutenir le bien-étre
des enseignants palestiniens dans la bande de Gaza. Les organisations qui travaillent sur des
moyens d'offrir un développement professionnel plus complet aux enseignants dans ces contextes,
y compris leur bien-étre, devraient partager leurs observations avec la communauté mondiale de
I'éducation afin que le secteur acquiert une meilleure compréhension de ce qui fonctionne dans ces
contextes pour renforcer le bien-étre des enseignants a partir du développement professionnel.

Facteurs aux niveaux régionale et mondiale

Cette section examine la fagcon dont la certification et les politiques de droit au travail a I'échelle
régionale et mondiale influencent le bien-étre des enseignants.

Certification & droit au travail

Les politiques régionales et mondiales entrainent des conséquences sur le bien-étre des
enseignants, particulierement les politiques du travail et de I'éducation sur la certification et le
droit au travail. A I'échelle régionale et mondiale, il existe des politiques prometteuses pour
I'intégration des enseignants déplacés dans les systemes d'éducation nationaux, y compris un
soutien pour la certification transfrontaliére, I'équivalence et le DPE. A I'échelle régionale, des
politiques telles que la Déclaration de Djibouti, la convention de I'OUA régissant les aspects propres
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aux problémes des réfugiés et la Déclaration de Carthagene sur les réfugiés présentent les droits
des réfugiés, y compris le droit a I'éducation, et établissent des lignes directrices pour l'intégration
des enseignants réfugiés dans les systemes d'éducation nationaux. La Déclaration de Djibouti
aborde le déficit d'enseignants et les besoins spécifiques des enseignants déplacés, appelant les
signataires a « renforcer les cadres pour promouvoir l'intégration des enseignants réfugiés ainsi que
leur développement professionnel et les certifications dans les systéemes d'éducation nationaux et
programmes d'équivalence » (Djibouti Plan d'action, 2017, p. 2). De plus, la Déclaration de Djibouti
aborde I'alignement des grilles de paiement pour les enseignants hotes et réfugiés, le soutien
continu des opportunités de développement professionnel pour tous les enseignants et
I'amélioration de la parité des sexes dans les structures de recrutement et de promotion (Djibouti
Plan d'action, 2017). La Déclaration de Carthagéne et la convention de I'OUA élargissent la
définition de réfugié pour englober différentes raisons de déplacement et encourager l'intégration
des réfugiés dans les systemes nationaux, y compris les enseignants réfugiés.

A l'échelle nationale, il existe aussi des cadres et des politiques d'éducation qui ont pour objectif
d'inclure les enseignants réfugiés dans les systemes nationaux d'éducation et de permettre aux
enseignants déplacés d'avoir acces a des formations et des certifications dans leur pays ou
communauté hote. La Déclaration de New York pour les Réfugiés et les Migrants ainsi que le Cadre
d'Action Global pour les Réfugiés (Approche « CRRF ») qui I'accompagne appellent a l'intégration
des apprenants réfugiés dans les systémes d'éducation nationaux. 193 Etats ont adopté la
Déclaration de New York et 15 pays ont signé le CRRF. Le CRRF en particulier vise a soutenir les pays
hotes pour concrétiser des politiques d'éducation inclusive de maniére adéquate selon le contexte.
Alors que ces documents ne mentionnent pas explicitement l'intégration des enseignants réfugiés
dans les systemes d'éducation nationaux, les pays signataires ont reconnu le besoin d'inclure les
enseignants réfugiés. Par exemple, le Tchad a « officiellement converti toutes les écoles
communautaires pour réfugiés en écoles publiques gouvernementales et a enrdlé les enseignants
réfugiés dans des écoles de formation officielle d'enseignants leur fournissant une certification
nationale » (Haut Commissariat des Nations Unies pour les réfugiés, 2018b, p. 8). L'Allemagne a
établi le Programme des enseignants réfugiés a l'université de Potsdam, un programme de 18 mois
destiné a soutenir les enseignants réfugiés dans 'apprentissage et I'acces au systeme d'éducation
allemand (Le Blond, 2018). Plus généralement, la Déclaration de New York (2016) exhorte les pays
signataires, particulierement ceux qui accueillent un grand nombre de réfugiés, a ouvrir leurs
marchés du travail ainsi qu'a établir des programmes d'équivalence qui reconnaissent les diplédmes
étrangers.

Alors que des politiques prometteuses sur l'intégration des enseignants et des apprenants déplacés
aux systémes nationaux émergent tant a I'échelle régionale que mondiale, il reste a voir si et
comment ces politiques seront mises en pratique et amélioreront les résultats pour tous les
enseignants et les apprenants. Les politiques et les lignes directrices mentionnées plus haut
encouragent directement des facteurs qui contribuent au bien-étre des enseignants, mais elles
n'abordent pas directement, ni ne priorisent leur bien-étre, un manque flagrant étant donné les
attentes extraordinaires qui sont placées sur les enseignants dans ces contextes. L'effort mondial
vers |'intégration et I'acceés a une éducation de qualité et équitable pour les enfants déplacés et
vivant dans des communautés d'accueil est encouragé, cependant, sans un soutien plus complet
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aux enseignants et a leur bien-étre, ces politiques ne seront pas mises en pratique de facon efficace
et les enfants déplacés et dans les communautés d'accueil seront privés de leur droit a une
éducation de qualité et équitable.

Section 5: Recherche future et recommandations

Notre étude des données existantes révele que I'amélioration du bien-étre des enseignants
entraine d'importantes conséquences pour les enseignants, les apprenants et les systemes
d'éducation. Dans des contextes de faibles ressources, de crise et de conflit, il est essentiel de
fournir un soutien complet afin de s'assurer que les populations les plus marginalisées aient la
possibilité de recevoir une éducation de qualité et équitable. Dans des situations de déplacement
ou les gouvernements, I'ONU et les ONG(I) travaillent a contextualiser et mettre en place des
politiques d'éducation inclusive, telles que le CRRF, il s'agit d'une occasion pour s'assurer que le
bien-étre des enseignants est une préoccupation essentielle dans la concrétisation de ces
politiques. Maintenir les enseignants et leur bien-étre au centre des politiques d'éducation, de la
pratique et de la recherche est, non seulement nécessaire pour batir des systémes d'éducation
durables qui fournissent une éducation équitable, mais c'est aussi le moins que nous, la
communauté d'éducation mondiale, puissions faire pour les enseignants qui perséverent dans leur
travail et le soutien qu'ils offrent a leurs apprenants dans les circonstances les plus extrémes et
difficiles au monde. Cette section présente des recommandations pour les recherches futures et la
matrice d'actions clés pour aider les chercheurs, les décideurs politiques et les praticiens a
concrétiser le cadre conceptuel et les résultats de ce rapport.

Recommandations pour la recherche future

Compte tenu du manque de littérature et de recherches empiriques sur le bien-étre des
enseignants dans des contextes de conflit et de déplacement, il est essentiel de recueillir plus de
données empiriques et longitudinales afin de mieux comprendre le bien-étre des enseignants et
comment le soutenir et le maintenir. Plus important encore, le point de vue des enseignants
eux-mémes est totalement occulté dans la littérature sur le bien-étre des enseignants. Les
chercheurs doivent prioriser des méthodes participatives qui incluent les enseignants et les
communautés a tous les stades du processus de recherche. On devrait inclure le point de vue des
enseignants dans toutes les recherches a leur sujet, d'autant plus lorsque la recherche aborde leur
bien-étre. Sans la perspective des enseignants, les recherches ne pourront jamais fournir une
bonne compréhension de leur bien-étre dans des contextes de conflit et de déplacement. Nous
suggérons les approches, les domaines et les sujets suivants pour des recherches futures sur le
bien-étre des enseignants en contexte de faibles ressources, de crise et de conflit :

Contextualisation
e Utiliser des méthodes participatives. Appliquer le cadre conceptuel présenté dans ce
rapport a des contextes de faibles ressources, de crise et de conflit afin d'identifier les
facteurs qui sont constants et ceux qui sont différents selon la situation et contextualiser le
cadre conformément a ces situations ;
e Examiner les études existantes sur le bien-étre des enseignants provenant de sources dans
des langues autres que I'anglais. Les études en d'autres langues devraient étre compilées
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afin d'approfondir la recherche et le cadre conceptuel sur le bien-étre des enseignants ;

e Ftudier le bien-&tre des enseignants dans des crises d'origine naturelle ainsi que la maniére
dont les catastrophes naturelles affectent I'expérience des enseignants dans des contextes
de conflit et de déplacement ;

e Examiner la fagon dont les crises complexes (conflit, insécurité alimentaire, déplacement,
etc.) affectent le bien-étre des enseignants.

Compétence socio-émotionnelle

e Observer les effets de I'acquisition de compétences socio-émotionnelles particuliéres sur le
bien-étre et si certaines d'entre elles influencent davantage le bien-étre des enseignants
que d'autres ;

e Evaluer la facon de faire accroftre les compétences socio-émotionnelles le plus efficacement
a partir d'un DPE, avec une attention particuliere au contenu et au processus du DPE ;

e Examiner les effets des compétences socio-émotionnelles sur le rendement des
enseignants, la relation au climat de la classe et le rendement global des apprenants (p. ex.
la rétention des enseignants, I'apprentissage et le bien-étre des apprenants).

Les relations enseignant-apprenants

e Etudier comment les interactions entre les apprenants et les enseignants, ainsi que |'opinion
qu'ils ont I'un envers I'autre, influencent le bien-étre de I'enseignant et de I'apprenant;

e Déterminer comment les enseignants et les apprenants définissent et interprétent une
relation de « qualité » et évaluer comment favoriser les relations de qualité entre les
apprenants et les enseignants ;

e Observer les effets des relations enseignant-étudiant de qualité sur le rendement des
enseignants et des apprenants (p. ex. la rétention des enseignants, le bien-étre des
enseignants, la réussite, le bien-étre et la motivation des apprenants).

Relations avec les pairs
e Examiner comment différentes formes de collaboration entre pairs (p. ex. collaboration
formelle et informelle) renforcent le bien-étre des enseignants et quelles formes de
collaboration entre pairs sont les plus efficaces pour améliorer le bien-étre des enseignants ;
e Evaluer les caractéristiques au niveau de I'école qui contribuent & une collaboration entre
pairs efficace et durable.

La direction scolaire
e Examiner le lien entre la direction de I'école et le bien-étre des enseignants, y compris les
compétences personnelles et professionnelles que les directeurs d'école dans des contextes
de faibles ressources, de crise et de conflit nécessitent afin de mieux contribuer a leur
propre bien-étre et celui des enseignants.

Contextes communautaires
e Examiner la relation entre les facteurs a I'échelle communautaire et le bien-étre des
enseignants.

Situation d'emploi et droit au travail
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Examiner les effets de la situation d'emploi sur la perception individuelle de I'auto-efficacité,
la satisfaction au travail, le stress et I'épuisement professionnel, les compétences
socio-émotionnelles.

Le taux de départ des enseignants

Mener une recherche longitudinale sur les raisons pour lesquelles les enseignants restent
ou quittent la profession ;

Calculer le co(t des taux élevés d'attrition des systémes scolaires dans des situations de
crise et de conflit ;

Mesurer le lien entre le bien-étre des enseignants, la rétention des enseignants et
I'économie des colits respective pour un systéme d'éducation.

Mobilité des enseignants

Mener une recherche longitudinale sur la mobilité des enseignants, leurs points de vue et
leurs expériences de déplacement, y compris des schémas de mobilité (spatiaux et
géographiques) et si les enseignants se déplacent avec, vers ou depuis leurs familles, en
portant une attention particuliere aux déplacements transfrontaliers ;

Explorer la mobilité des enseignants et la maniére dont celle-ci influence certains résultats
pour les enseignants (p. ex. I'attrition, la certification transfrontaliere).

Répercussions sur lI'équité

Examiner le lien entre le bien-étre de I'enseignant et le bien-étre et I'apprentissage de
I'étudiant ; ainsi que la maniere dont le bien-étre de I'enseignant entraine des
conséquences plus ou moins équitables pour les enseignants, les apprenants et les systemes
d'éducation.

Matrice des actions clés

Cette matrice recommande des activités pour renforcer le bien-étre de I'enseignant a I'échelle
individuelle, scolaire, communautaire, nationale, régionale et mondiale a différents stades de
I'intervention d'urgence. Les actions visent a fournir un soutien complet aux enseignants dans des
contextes de faibles ressources, de crise et de conflit, y compris a leur bien-étre. Nous sommes
conscients que ces phases ne s'excluent pas mutuellement et que plusieurs de ces actions devront
avoir lieu de fagon consistante et a multiples reprises durant les trois phases. Ce rapport définit les
phases d'intervention d'urgence ainsi :

Crise aigué : une crise dans laquelle des événements perturbateurs ont eu lieu récemment
ou ont augmenté en intensité. Les crises aigués incluent la phase initiale et/ou I'aggravation
d'une crise (Burde et al., 2015, p. 6). Dans une situation de crise aigué, les écoles et/ou les
systemes d'éducation peuvent étre endommageés ou détruits et des infrastructures
temporaires d'éducation peuvent étre installées rapidement sous forme de tentes ou
d'autres structures temporaires.

Crise prolongée : également appelé crise chronique : une crise dans laquelle une grande
partie (selon le HCR : 25 000 personnes ou plus) de la population ont été déplacée pour 5
ans ou plus (HCR, 2008). Dans certaines situations de crise prolongée, les gouvernements
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hotes peuvent prendre des mesures pour inclure les populations déplacées et de réfugiés
dans des écoles nationales. Dans d'autres cas, les réfugiés et les PDI continuent a avoir acces
a une éducation a travers des systémes informels et/ou gérés par des ONG(l) ou des OBC.
Relévement précoce : un « processus multidimensionnel de redressement » dans des
contextes de crise et de conflit guidé par des principes de développement qui visent a
favoriser des processus locaux, durables et résilients d'apres crise, et a restaurer la capacité
des institutions et communautés nationales a se relever apres une crise et incorporer des
plans d'urgence pour réagir a de futures crises (IASC, 2008, p. 6)
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41. Teachers and Teaching

42. Teaching and Teacher Education
43. The Future of Children

44. The Social Studies

45. Theory Into Practice

Termes de recherche clés

Le bien-étre des aidants / des soignants
Crise

Conflits

Déplacés

Formation aux situations d’urgence
Equité

Déplacement forcé

Peu de ressources

Santé mentale

Bien-étre au travail (bien-étre)

Santé publique

Le bien-étre psychologique

Bien-étre des réfugiés

Résilience

Manque de bien-étre social et émotionnel
Bien-étre de I'étudiant

Bien-étre de I'enseignant

Bien-étre (bien-étre)
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