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PREFACE ET REMERCIEMENTS

La situation de I'apprentissage au Moyen-Orient et en Afrique du Nord demande une vision de I'éducation
holistique, tout au long de la vie et fondée sur les droits, qui maximise le potentiel de tous les enfants et
les jeunes de la région et les prépare mieux a donner un sens au savoir ainsi qu’a faire face aux transitions
de I'enfance jusqu’a I’age adulte, de I'éducation jusqu’au travail, et d’'un développement irréfléchi a une
citoyenneté active et responsable. C’est ce constat qui incite I'Initiative pour I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté (LSCE) en région MENA, lancée en 2015 pour soutenir les pays de la région — sur
les plans conceptuel, programmatique et technique — a améliorer I'apprentissage et a mieux investir cet
apprentissage dans le développement personnel, social et économique.

Dans le cadre des objectifs de développement durable (ODD), et avec I'acquisition de compétences définie
comme un objectif clé du Programme éducatif pour 2030, ce Cadre conceptuel et programmatique (CPF)

est destiné a réimaginer le travail autour de I'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté — tout

en traitant les lacunes conceptuelles et programmatiques a la fois — en vue de parvenir a un apprentissage

de qualité en région MENA grace a des programmes a plus grande échelle, pérennes et prévoyant des
changements a long terme. Il s’adresse aux décideurs politiques, aux professionnels et aux experts et

est destiné a servir de base pour guider les politiques, les stratégies et les programmes a travers une
approche des systemes et dans le contexte des réformes de I'éducation nationale. Le Cadre conceptuel et
programmatique LSCE constitue aussi la feuille de route pour la mobilisation d'un vaste réseau de partenaires
a travers les voies multiples et les modalités d'éducations, dans la sphere sociale, sur le lieu de travail et le
parcours y conduisant, en vue d’atteindre tous les enfants et les jeunes et en créant un environnement propice
a un meilleur apprentissage.

L'initiative LSCE est menée par le Fonds des Nations Unies pour I’'enfance (UNICEF) en collaboration avec
des partenaires aux niveaux national, régional et mondial. Elle unit la contribution active de la Ligue arabe
pour I’éducation la culture et la science (ALESCO) avec les ministéres de I'éducation et autres institutions
nationales responsables de I'éducation dans les pays de la région MENA. Les partenaires régionaux et
mondiaux comprennent : Aflatoun International, I'Institut arabe des droits de I’'homme (IADH), I'université
de Birzeit (BZU), le groupe Deutsche Post DHL, I'Organisation internationale du Travail (OIT), la Fondation
internationale pour la jeunesse (IYF), Mercy Corps, le Conseil norvégien pour les réfugiés (CNR), Save the
Children, I'Organisation des Nations Unies pour I’éducation, les sciences et la culture (UNESCO), le Fonds
des Nations Unies pour la population (FNUAP), le Haut-Commissariat des Nations Unies pour les réfugiés
(UNHCR), I'Office de secours et de travaux des Nations Unies pour les réfugiés de Palestine au Proche Orient
(UNWRA), la Banque mondiale, et le Programme alimentaire mondial (PAM)

La production du Cadre conceptuel et programmatique LSCE est le résultat de deux années de consultations
aussi bien aux niveaux nationaux que régionaux, comprenant I'engagement de plus de 600 parties prenantes
telles que les représentants des institutions gouvernementales (ministeres de I’éducation, de la jeunesse,

des affaires sociales et du travail), des organismes de I'ONU, des groupes de réflexion et universités, des
ONG, le secteur privé, et des enfants et des jeunes. Les consultations régionales clés incluent : la réunion du
réseau d’'éducation UNICEF MENA (MEdNet) conduite entre le 30 novembre et le 3 décembre 2015 a Amman,
Jordanie ; la Consultation régionale de I'Initiative LSCE tenue du 8 au 10 novembre 2016 a Amman, Jordanie ;
et la Consultation des partenaires LSCE tenue les 13 et 14 mars 2017 a Amman, Jordanie.

L'engagement sincére dans I'élaboration de ce document a été remarquable. Les responsables, partenaires,
collégues et experts cités ci-dessous ont offert leurs opinions, avis, examens et ressources techniques.

e Responsables de la région MENA : ALECSO : Hechmi Ardhaoui ; Algérie : Nabil Bendeddouche, Kacem
Djahlene, Mustapha Hamdi (Ministére de I'éducation nationale), Mouloud Boulaouinat (Ministere de
la formation professionnelle), Mouloud Larbi, Lila Melouane (Ministére de la jeunesse et des sports) ;
Djibouti : Said Mohamed Barkad, Mohamed Barkat Siradj (Ministére de I’éducation) ; Egypte :
Magdy Abdel Ghany, Samir El Sharkawy, Mohamed Medhat, Randa Ahmed Hafez Shahin
(Ministére de I’éducation) ; Iran : Seyyed Ali Hosseini, Hassan Sharbatdar, Morteza Shokoohi
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(Ministéere de I'éducation); Iraq : Muntaha Fahd Birassam, Majeed Sadeq Kadhim (Ministére de
I"’éducation), Kawa Omar Hamad, Saif Husam Mohamad (KRI Ministére de I’éducation) ; Jordanie :
Wafaa Abdullat, Khawla Abu Haija, Omar Migdadi, Haifa Takrouri (Ministére de I'éducation) ; Liban :
Samia Abu Hamad, Rania Ghoussoub, Pauline Yamine (Ministére de I'’éducation et de I'enseignement
supérieur) ; Libye : Abdelgader Mohamed Abujalala, Om Khir Muftah Ali, Moftah Mohamad Elhadi,
Hamad Salih Irghabeen (Ministére de I'éducation), Hussein Alalem (ancien Ministére de I'éducation) ;
Maroc : El Amrani Moulay Abderrazzak, Hassane Aghzere, Mohamed Baala, Malika Djebli,

Mbark Mezene, Abdelmojib Mrabet (Ministére de I'éducation) ; Oman : Shununa Salim Alhabsi
(Ministére de I'éducation) ; Etat de Palestine : Hanan Abd Al Azeem Abed, Shahenaz El Far, Ihab Yousef
Shukri Inayyem (Ministére de I'éducation et de I'enseignement supérieur) ; Soudan : Alrofahi Abdalla,
Iman Al-Saig, Elsir Elsheikh Ahmed Mukhtar, Mohammed Salim Mohammed Salim (Ministére de
I’éducation) ; Syrie : Houda Sheikh Al Shabab, Mouthanna Khadour, Saeed Khourasani, Darem Tabaa,
Lana Zakhour ; Tunisie : Elhem Barboura, Moez Bou Baker, Tarek Loussaief (Ministére de I’'éducation),
Habiba Ben Amor Triki (Ministére de la santé) ; Yémen : Huda Abdulslam, Ali Abdullah Alabab, Eshrak
Al-Hakimi (Ministére de I'éducation), Ahmed Saif Alsawai (Ministére de I'enseignement technique et
de la formation professionnelle).

e Partenaires des organismes des Nations Unies : Rania Bikhazi, Patrick Daru (OIT) ; Fatima Bourarach,
Phinith Chanthalangsy, Dakmara-Ana Georgescu, ldris Hegazi, Yayoi Segi-Vltchek, Sobhi Tawil
(UNESCO) ; Samir Anouti (FNUAP) ; Vick Ikobwa, Amanda Melville (HCR) ; Walid Al-Khatib,

Frosse Dabit, Ozlem Eskiocak, Raghda Idris, Raja’” Omar, Caroline Pontefract, Nilse Ryman (UNRWA) ;
Maria Tsvetkova (PAM) ; Manal Quota, Simon Thacker, Sarah Wazzi (Banque mondiale).

e Partenaires de la communauté des ONG : Abdelbasset Ben Hassen (Institut arabe pour les droits de
I’'homme) ; Simon Bailey, Roeland Monasch (Aflatoun International) ; Amie Wells (Mercy Corps) ;
Andrea Naletto (NRC) ; Erum Burki, Natalia Tapies (Save the Children).

e Collegues des bureaux de pays de I'UNICEF : Nawel Abdessemed, Kristine Peduto (Algérie) ; Ahmed
Said Ahmed, Constance Kouakou (Djibouti) ; Manar Ahmed, Momo Duehring, Weaam El-Leithy, Inas
Hegazi, Hana Yoshimoto (Egypte) ; Essam Ali (Bureau de la région du Golfe) ; Sara Yasan (Iran) ;
Abdulwahab Al-Fadhli, AbdulRahman Al Sharjabi, lkem Chiejine (Iraq); Susan Ayari, Rana Kawar,
Fatima Mughrabi, Maria Paradies, Bassam Saleh (Jordanie); Aurelia Ardito, Katya Marino, Amal Obeid
(Liban) ; Nasser Kaddoura (Libye) ; Khaled Chenguiti, Meryem Skika, Yasmine Smires (Maroc) ; Maha
Damaj (Oman) ; Ibtisam Abu-Shammala, Basima Ahed-Ahmad, Maysoon Obeidi, Maida Pasic (Etat de
Palestine) ; Buthayna Osman Abdel Hakam, Tilal Mohamed Salih (Soudan) ; Ibrahim Farah, Mohammad
Kanawati, Atsuko Nishimoto, Fiaz Shah, Siham Zakaria (Syrie) ; Abdelwahab Chaoued, Julien Hautier,
Amel Cheikhrouhou (Tunisie) ; AbdulRahman Al Sharjabi, Erinna Dia, Zulfikur Ali Khan (Yémen).
Collegues du bureau régional de I'UNICEF MENA : Isabella Castrogiovanni, Shoubo Jalal, Hrayr Wannis.
Collegues du siege de I'UNICEF : Dominic Richardson (Bureau de la recherche Innocenti de I'UNICEF),
Gabrielle Bonnet, Mathieu Brossard, Manuel Cardoso, Blandine Ledoux, Gemma Wilson-Clark.

e Experts : Bryony Hoskins, Khalil Mahshi, Maria del Mar Logrono Narbona, Robert Palmer, Jorge Ubaldo
Colin Pescina, Margaret Sinclair.

La rédaction technique du CPF a été coordonnée par Bassem Nasir et Karen Phillips de la Fondation
internationale pour la jeunesse avec Osama Mimi et Marwan Tarazi de I’'Université de Birzeit. Les chercheurs
et écrivains ayant contribué a la rédaction incluent David Clarke et Anne Genin.

L'équipe éducative du Bureau régional UNICEF MENA, composée de Farida Aboudan, Vina Barahman, Alberto
Biancoli, Francesco Calcagno, Magnat Kavuna, et Haogen Yao, sous la direction de Dina Craissati, a congu,
guidé, coordonné, and révisé le developpement du Cadre conceptuel et programmatique LSCE.

Nous avons beaucoup progressé depuis la création de I'Initiative LSCE en 2015 aussi bien en ce qui concerne
le cadrage du travail régional sur les plans conceptuel et programmatique que pour le lancement d’initiatives
au niveau national. Nous poursuivons sur la voie qui s’ouvre devant nous. Elle est complexe et hérissée
d’obstacles. Cependant, si nous bénéficions de la volonté politique et de I'engagement dont nos partenaires
ont fait preuve jusqu’a présent, les objectifs ambitieux inscrits dans ce document ne devraient pas étre hors
de portée.
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Résumé exécutif

1. Les arguments en faveur de
I"’éducation aux compétences de
vie et a la citoyenneté dans
la région MENA

Les enfants, les jeunes et tous les apprenants de la
région MENA font face a des défis sans précédent
en termes d’apprentissage, d’emploi et de cohésion
sociale, aggravés par un contexte d'instabilité
politique et de conflits. L'avis général est que les
systémes d’éducation échouent largement a
produire les résultats nécessaires pour faire avancer
le développement individuel et social, et que le
nombre grandissant d'opportunités d’'éducation
dans la région doit encore se traduire en

croissance économique.

Globalement, il est de plus en plus évident que le
succes a |I'école, dans le travail et dans la vie doit
étre soutenu par une vaste gamme de compétences
et de valeurs, le développement desquelles devrait
étre encouragé par les systemes d’éducation.

Les réformes éducatives en cours dans la région
MENA ont certainement conduit a des réalisations
positives au cours des 15 derniéres années, comme
I'amélioration de I'accés a I'éducation formelle de
base et la réduction des disparités entre les sexes.
Toutefois, il y a un déficit de compétences dans la
région qui doit étre abordé de maniére qualitative,
concertée et systématique, et une réforme compléte
de I'éducation a cet effet reste « un parcours non
encore achevé ».

Les enfants et les jeunes de la région MENA,
handicapés par un enseignement scolaire, des
techniques d’apprentissage et des procédures
d’examen trop traditionnels, ne recoivent pas une
éducation en harmonie avec les réalités
contemporaines et les besoins du marché du travail.
Une conséquence d'une portée considérable est
qu’en regle générale ils manquent des compétences
nécessaires au succes en classe et au travail, et
pour devenir des membres positifs et actifs de

la société. De plus, il existe des environnements
d’apprentissage fragiles la ou I'éducation a été
utilisée de plus en plus comme un élément de
radicalisation par lequel la propagation de systemes
de croyance extrémes compromet les expériences
éducationnelles des enfants et des jeunes.

Cette situation demande une vision holistique et
transformatrice de I’'éducation afin de maximiser le
potentiel de tous les enfants et de leur permettre
d’acquérir les compétences de vie nécessaires pour
faire face aux transitions de I'enfance a I’dge adulte,
de I'éducation au travail, et d'un développement
irréfléchi a une citoyenneté responsable et active.

L'Initiative pour I'éducation aux compétences de
vie et a la citoyenneté de la région MENA (LSCE)
représente un effort de collaboration étatique et
régional en faveur de la réalisation de I'objectif

de développement durable (ODD) 4 — Assurer
I'accés de tous a une éducation de qualité, sur

un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités
d’apprentissage tout au long de la vie. Elle cherche
a reformuler la compréhension traditionnelle

de I'’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté dans la région, tout en rappelant les
questions fondamentales au sujet du but et du réle
de I'’éducation dans le développement sociétal qui
sont pertinentes dans le contexte actuel.

L'Initiative LSCE se concentre sur trois défis
interdépendants :

e Une société du savoir inaccessible, résultat
de la mauvaise qualité de I’éducation, du bas
niveau des résultats scolaires et d'une équité
et inclusion limitées.

e Une croissance économique en déclin, résultat
d’un manque d’aptitudes a I'employabilité,
du haut taux de chémage chez les jeunes, de
I'inégalité des sexes face a I'accés au marché
du travail, du manque de création d’emplois,
et d'un environnement économique faible.

e Une faible cohésion sociale, résultat de
I'escalade de la violence et de la
radicalisation tout autant que d’un faible
engagement civique.

La théorie du changement pour l'Initiative LSCE de
la région MENA est motivée par le besoin impérieux
de parvenir a un impact tangible dans ces trois
domaines interdépendants ou I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté peut faire une
différence : la réalisation d’'une société du savoir par
le biais de meilleurs résultats scolaires ; la

réalisation du développement économique grace
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Résumé exécutif

a une amélioration des perspectives d’emploi et

de I'entreprenariat ; et I'amélioration de la cohésion
sociale grace a un engagement civique

plus vigoureux.

Au coeur de I'Initiative LSCE se trouve la proposition
d’une vision de I'éducation transformatrice et
fondée sur les droits. Cette proposition favorise la
réussite des individus sur leur lieu de travail tout

en permettant a I'éducation de remplir son réle,
c'est-a-dire d’optimiser le développement scolaire
et personnel aussi bien que la cohésion sociale.

2. LInitiative LSCE en tant que
collaboration conceptuelle et
programmatique entre partenaires
aux niveaux national, régional
et mondial

L'Initiative LSCE cherche a procurer aux diverses
parties prenantes de la région MENA un cadre
d’action, fondé sur des preuves, en faveur de la
réalisation des trois résultats interdépendants
ci-dessus. Elle comporte deux éléments principaux :
(i) le développement d’un Cadre conceptuel et
programmatique pour I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté servant de guide a une
stratégie de développement et de la programmation
a I’échelle nationale, et (ii) I'organisation d’un appui
technique aux pays pour le plan de réalisation et

la mise en ceuvre.

Un relevé analytique a été développé afin de fournir
des preuves au Cadre conceptuel et programmatique,
notamment une vue d’ensemble de la situation de
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté dans la région MENA, et une analyse
approfondie des initiatives majeures et des
programmes au niveau national et au

niveau régional.

L'Initiative LSCE associe |'active contribution de
la Ligue arabe pour I'éducation, la culture et les
sciences (ALESCO) aux ministéres de I'éducation
et autres institutions nationales responsables de
I’éducation dans les pays de la région MENA.

Les organismes des Nations Unies associés

a l'Initiative comprennent : I'Organisation
internationale du Travail (OIT), I'Organisation des
Nations Unies pour I’éducation, la science et la
culture (UNESCO), le Haut-Commissariat des Nations
Unies pour les réfugiés (HCR), I'Office de secours et
de travaux des Nations Unies pour les réfugiés de
Palestine dans le Proche-Orient (UNRWA), la Banque
mondiale, et le Programme alimentaire mondial
(PAM). Les ONG et les institutions académiques
comprennent : Aflatoun International, I'Institut arabe

des droits de I'hnomme (IADH), I'université de Birzeit
(BZU), la Fondation internationale pour la jeunesse
(IYF), Mercy Corps, le Conseil norvégien pour les
réfugiés (NRC), et Save the Children. La Deutsche
Post DHL fait partie de I'Initiative en tant que
représentante du secteur prive.

L'Initiative LSCE a été lancée au cours du Meeting
de 2015 de I'UNICEF MENA Education Network
(MEdNet), ou les délégations des pays ont approuveé
I'Initiative et exprimé leur intention d'ceuvrer en
faveur de I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté au niveau national. Le développement
du Cadre conceptuel et programmatique a progressé
a travers de multiples consultations nationales et
régionales, et des réunions techniques, obtenant
I'engagement de plus de 600 parties prenantes aux
niveaux national, régional et mondial comprenant
des représentants d’institutions gouvernementales
(ministeres de I'éducation, de la jeunesse, des
affaires sociales et du travail), d’organisations
régionales et mondiales, d’'organismes des Nations
Unies, d'ONG, d’institutions académiques et
d’experts, du secteur privé, et des enfants et

des jeunes.

3. Vers une compréhension
conceptuelle de I'éducation aux
compétences de vie et a
la citoyenneté

L'Initiative LSCE réexamine le concept de I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté en
région MENA tout en fournissant une feuille de route
pertinente au contexte régional du XXI¢ siecle. Le
développement du Cadre conceptuel et
programmatique a inclus un relevé et un examen
approfondis de définitions régionales, nationales et
mondiales révélant un manque de consensus sur ce
qui devrait définir et constituer les compétences du
XXIe siecle. Globalement, le manque de définitions
claires est accompagné de confusion conceptuelle
entre les « compétences », les « habiletés » et les

« compétences de vie », et dans de nombreux cas
les termes sont utilisés de fagon interchangeable.
Généralement le terme « compétence » est utilisé
dans le domaine spécifique technique de
I’élaboration des programmes éducatifs. Dans

les autres cas des définitions diverses et larges
d’habiletés et de compétences de vies sont adoptées
par des initiatives sociales, ad hoc et disséminées,
entreprises par les Nations Unies ou des ONG

dans la sphére non formelle. Alors que le terme

« habileté » est la plupart du temps utilisé pour
désigner des habiletés techniques professionnelles,
le terme « compétences de vie » désigne des formes
de capacités en rapport avec la vie quotidienne et
I’engagement civique. Enfin, dans de nombreux cas,
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le discours et son application sur les compétences,
les habiletés et les compétences de vie ne
s’accompagnent pas des valeurs fondées sur les
droits si nécessaires pour relever les défis du

XXIe siecle.

Dans ce contexte, une définition revue, holistique et
plus claire du terme « éducation aux compétences de
vie et a la citoyenneté » est proposée, concernant les
écarts conceptuels et programmatiques existants a
travers quatre propositions essentielles :

Une approche holistique de I’'éducation :

la vision est soutenue par une approche
holistique de I'éducation, considérant
I"apprenant dans sa globalité en reconnaissant
la multi-dimensionnalité de I'éducation, qui
intervient a la fois dans les domaines cognitifs
individuels et sociaux, en particulier en ce

qui concerne le développement personnel, la
cohésion sociale et le développement durable.
Dans ce cadre, une éducation de qualité est
congue pour permettre a des invidus de se
prendre en charge (ou de devenir autonomes)
et d’apprendre efficacement tout en
réussissant dans le contexte du lieu de travail.

Une approche humaniste et fondée sur les
droits : en relation avec ce qui a été mentionné
ci-dessus, une éducation de qualité n’est pas
neutre sur le plan des valeurs : elle doit avoir
un effet transformateur et s’appuyer sur une
solide fondation éthique reconnaissant que
I’éducation favorise la dignité humaine, avant
toute performance économique, et promeut
des valeurs fondées sur les droits de 'homme.

Résumé exécutif

Un cycle d’apprentissage tout au long de

la vie : I'acquisition de compétences de vie
s’entend comme un investissement
cumulatif tout au long de la vie, depuis un
jeune age jusqu’a la vie adulte en passant par
I'adolescence. Cela se fonde sur le postulat
qu’a chaque age tout individu est un apprenant
dans le contexte d'une société qui offre de
multiples opportunités d’apprendre et de
réaliser tout son potentiel personnel au long
de la vie, et donc de dépasser les distinctions
traditionnelles entre éducation initiale

et continue.

Une approche a voies multiples et systémique :
une éducation de qualité peut étre efficace en
favorisant I'apprentissage et la responsabilisation
personnelle, et en créant un environnement qui
permette une interdépendance sociale. Si
I"’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté est renforcée par de multiples voies
d’apprentissage, de I'éducation formelle a des
cadres informels sur le lieu de travail, elle peut
atteindre chaque individu. Et un apprentissage
de qualité a travers I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté ne peut étre durable
que s'il est intégré aux systémes éducatifs.

Les deux sections suivantes offrent une vue
générale des éléments du Cadre conceptuel
et programmatique.
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Résumé exécutif

4. Le cadre conceptuel
VISION HOLISTIQUE ET DEFINITION PRATIQUE
DES COMPETENCES DE VIE
Dimensions Les catégories des Domaines thématiques des
d’apprentissage compétences de vie compétences de vie

Compétences
Dimension pour apprendre
cognitive ou (créativité, pensée
« Apprendre a connaitre » critique, résolution
des problemes)

Compétences
Dimension pour I'employabilité
instrumentale ou (coopération,
« Apprendre a faire » négociation, prise
de décisions)

Compétences
pour la
Dimension responsabilisation
personnelle ou personnelle
« Apprendre a étre » (autogestion,
résilience,
communication)

Compétences
Dimension pour une
sociale ou citoyenneté active
« Apprendre a (respect de la
vivre ensemble » diversité, empathie,
participation)
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4.1 Les quatre dimensions d’apprentissage :
une vision transformatrice de I'’éducation
pour le XXI¢ siecle

Le Cadre conceptuel et programmatique propose une
compréhension du concept et de la définition des
compétences du XXI¢ siecle fondée sur un modele
d’apprentissage a quatre dimensions. Ce modeéle
consolide et élargit le paradigme de |'apprentissage
tout au long de la vie, développé en 1996 dans le
rapport Delors intitulé L'éducation : un trésor est
caché dedans, prenant en considération I’'évolution
de la situation de I’éducation et de la société. Le
cadre conceptuel et programmatique repositionne les
piliers de I’éducation définis dans le rapport Delors
en dimensions d'apprentissage afin de souligner leur
caractére dynamique.

Les quatre dimensions d'apprentissage suivantes
étayent la définition pratique de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté dans le cadre
conceptuel et programmatique :

e « Apprendre a connaitre » ou la dimension
cognitive : cette dimension inclut le
développement des habiletés comprenant la
concentration, la résolution des problémes et
la pensée critique, et souligne I'importance
de la curiosité en tant que désir d’obtenir
une meilleure compréhension du monde et
des autres gens. Le concept de « Apprendre
a connaitre » est devenu de plus en plus
important, dans la mesure ou il étaye
I'acquisition des habiletés de base telles que la
lecture, I'écriture, le calcul et les Technologies
de I'information et des communication (TIC).
La dimension cognitive de |"apprentissage
est donc nécessaire au développement de
nouvelles compétences afin de garantir
I'acquisition de nouvelles connaissances.

e « Apprendre a faire » ou la dimension
instrumentale : cette dimension examine
la maniére de soutenir les enfants et les
jeunes afin qu’ils mettent en pratique ce
qu’ils ont appris, et comment I'éducation peut
étre adaptée pour mieux servir le monde du
travail. Ceci est anticipé dans La taxonomie
du domaine cognitif de Bloom de 1956 avec
le concept d’application, c’est-a-dire mettre
I"apprentissage théorique en pratique dans les
contextes quotidiens. L'apprentissage pour un
monde du travail en mutation rapide devrait
répondre a I'évolution des exigences du
marché du travail, aux nouvelles technologies
et au besoin de recherche appligquée et
de développement.

Résumé exécutif

e « Apprendre a étre » ou la dimension
personnelle : cette dimension implique
I"'apprentissage dans le but de
I"’épanouissement, du développement
personnel, et a I'appui de I"'autonomisation,
et comprend des compétences cognitives
inter et intra-personnelles. Le développement
personnel englobe des facteurs personnels et
sociaux. Les compétences développées dans
cette dimension sont importantes pour
I'autoprotection, la prévention de la violence et
la résilience ; en tant que telles, elles devraient
étre considérées comme facilitatrices des
autres dimensions d’apprentissage.

* « Apprendre a vivre ensemble » ou la
dimension sociale : ceci est la dimension
éthique qui étaye la vision de I'éducation a la
citoyenneté dans la région MENA. Elle adopte
une approche fondée sur les droits de I'homme
conforme avec des valeurs et principes de
démocratie et de justice sociale, et constitue la
fondation éthique des trois autres dimensions
d’apprentissage (cognitive, instrumentale
et personnelle). Tout aussi importante,
I’éducation a la citoyenneté a pour but d’étre
pertinente dans la région MENA en cherchant
une solution aux problémes les plus poignants
de la région.

Ces quatre dimensions d'apprentissage ne

devraient pas étre considérées comme

distinctes et mutuellement exclusives ; la réalité

est beaucoup plus dynamique. Les quatre
dimensions d'apprentissage se chevauchent, sont
interconnectées et se renforcent mutuellement pour
se combiner chez I'apprenant individuel. En tant

que telles, elles offrent un cadre pour examiner les
compétences de vie en relation avec différents buts
d’apprentissage, ce qui constitue un outil concret
pour donner des précisions sur les compétences
pertinentes a un apprentissage de qualité. |l convient
de remarquer que de nombreuses compétences

de vie peuvent étre appliquées simultanément aux
quatre dimensions d’apprentissage. La sélection de
compétences pour chaque dimension comprend un
jugement nécessaire sur leur importance relative a
la dimension particuliére.
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Résumé exécutif

4.2 Les 12 compétences de vie essentielles
pour la région MENA

Les compétences de vie sont définies dans le
Cadre conceptuel et programmatique comme des
compétences cognitives et non cognitives,

d’ordre supérieur, compétences d’apprentissage
transversales et transférables pour I'apprentissage,
pour I'employabilité, pour la responsabilisation
personnelle et pour une citoyenneté active.
L'éducation a la citoyenneté est un élément
inséparable de I'acquisition des compétences de
vie qui souligne le besoin de transformation sociale
et renvoie aux capacités et aux énergies capables
de favoriser des sociétés ouvertes, d'exploiter
I'’enthousiasme et la motivation des générations
plus jeunes, et de leur fournir les outils nécessaires
pour construire un meilleur avenir pour leurs
communautés et la région.

Un ensemble de 12 compétences de vie pour la
région MENA a été identifié selon le modéle des
quatre dimensions. Elles sont : la créativité, la pensée
critique, la résolution des problemes, la coopération,
la négociation, la prise de décisions, |'autogestion,

la résilience, la communication, le respect de la
diversité, 'empathie et la participation (voir schéma
page suivante).

L'identification et la sélection des compétences
essentielles de vie s’est appuyée sur une étude
documentaire approfondie, et sur des consultations
régionales et nationales menées dans le cadre de
I'Initiative LSCE. L'identification et la sélection ont été
obtenues a I'aide d’un triple processus. En premier
lieu, en établissant une liste analytique compléte
d’un « groupe de compétences » pour chacune des
quatre dimensions d’apprentissage, en étant guidé
par les principaux problemes socioéconomiques

a traiter : améliorer la qualité de I'éducation et les
résultats scolaires, renforcer 'employabilité et
I'entreprenariat, et intensifier le développement
individuel et la participation citoyenne. Ensuite, en
établissant pour chacune des quatre dimensions

un ensemble de trois compétences en se fondant
sur leur importance et leur incidence relatives

pour cette dimension particuliére, ainsi que sur

leur inclusion de nombreuses autres compétences
(sous-compétences). Enfin en menant une analyse
en profondeur de chacune des 12 compétences

de vie essentielles, soulignant a I'aide de preuves
leurs objectifs, leur contribution particuliére a la
dimension a laquelle elles étaient rattachées, ainsi
que leur contribution aux trois autres dimensions
d’apprentissage. En conséquence, une fois analysée
et appliquée dans cette perspective, chacune des
12 compétences de vie essentielles procure aux
apprenants une approche de I'apprentissage solide,
complete et fondée sur des valeurs.

En effet, il est important de constater que les

12 compétences de vie essentielles identifiées

ne sont pas neutres sur le plan des valeurs. Elles
reflétent une vision holistique et transformatrice pour
une éducation de qualité basée sur un fondement
éthique, qui reconnait que I'éducation a besoin

de favoriser la dignité humaine et de promouvoir
des valeurs fondées sur les droits de 'homme.

A l'inverse des cadres existants en usage, |'objectif
des 12 compétences de vie essentielles pour la
région MENA n’est pas simplement d’orienter
I’éducation vers la réalisation de succes individuels
dans le contexte du travail et ne la considére

pas principalement comme un bien économique
destiné a maximiser la croissance et la productivité.
Tout aussi important, les 12 compétences de vie
essentielles sont présentées dans le cadre d'une
démarche visant a « repenser I'éducation » de
maniére a ce qu’elle remplisse son rdle consistant a
renforcer la cohésion sociale ; elles sont conformes
a une citoyenneté pertinente et a des cadres
humanitaires congus pour se préoccuper des autres
étres humains et les respecter, autant que pour
minimiser ou prévenir I'usage de violence.

Les 12 compétences de vie essentielles durent toute
la vie et s’appuient sur des preuves qui soulignent
I'importance de I'acquisition de compétences des

un jeune age, traitant le « préjugé » existant dans

la communauté éducative qui associe I'acquisition
de compétences uniquement a I'adolescence et a la
jeunesse. L'importance de l'investissement cumulatif
dans l'acquisition de compétences est reconnue dans
le cadre conceptuel et programmatique. De plus, les
12 compétences de vie essentielles sont acquises et
maintenues a travers toutes formes d'apprentissage
dans une approche systémique qui reconnait de
multiples voies d’apprentissages, formelles, non
formelles et informelles.

4.3 Les 12 compétences de vie essentielles
et les domaines thématiques

Le cadre conceptuel et programmatique offre

des exemples qui précisent la différence entre

les compétences et les domaines thématiques
pertinents. Il définit également les principales
opportunités ou I'apprentissage pourrait étre
amélioré en mettant I'accent sur les 12
compétences de vie essentielles. Les domaines
thématiques devraient étre compris comme

des champs thématiques, techniques, scolaires

ou de connaissances auxquels I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté doit étre
intégreée. lls incluent des disciplines scolaires et
professionnelles, une formation et une éducation a
I’entreprenariat, des connaissances en informatique,
une éducation a la santé et une éducation
environnementale, une éducation aux situations
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d’urgence, une éducation civique, en arts, en
culture, en sports, etc. Les domaines thématiques
sont souvent confondus avec les compétences

de vie. Toutefois, ils ont besoin d’étre vus comme
des secteurs a étayer au moyen de |'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté de maniére
a soutenir I'acquisition des compétences de

vie essentielles.

Par exemple, les disciplines scolaires font référence
aux matieres principales des programmes scolaires
nationaux telles que les langues, les mathématiques,
les sciences, les études sociales, etc. Une approche
de I'’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté est pertinente pour chacune d’elles, et

il est important d’assurer une cohérence des
programmes. Se focaliser uniquement sur les
compétences de vie essentielles concernant une
matiére parmi de nombreuses autres du programme
sans assurer une approche cohérente et compléte
serait probablement une stratégie inefficace.

PARTICIPATION

RESPECT DE
LA DIVERSITE

DEVELOPPEMENT

COMMUNICATION PERSONNEL

Résumé exécutif

Les disciplines professionnelles sont aussi des
domaines thématiques clés auxquels I’éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté doit
étre intégrée de maniére a augmenter l'acces a

ces disciplines et a accroitre leur pertinence. Un
enseignement et une formation techniques et
professionnels de bonne qualité (fondés sur
I’éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté)
forment potentiellement I'une des voies les plus
importantes pour procurer aux jeunes des habiletés
et pour améliorer leur employabilité. De plus, une
formation et une éducation a I’'entreprenariat dans
le cadre des programmes d’employabilité dans la
région MENA représentent des domaines
thématiques auxquels doit étre intégrée I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté. Au-dela
d’une compréhension théorique de I'entreprenariat,
les enfants et les jeunes doivent étre soutenus dans
leur développement de compétences de vie afin de
s'assurer qu'ils puissent atteindre efficacement les
objectifs de ces programmes.

PENSEE
CRITIQUE

RESOLUTION
DES

APPRENTISSAGE PROBLEMES

EMPLOYABILITE
COOPERATION
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Résumé exécutif

5. Le cadre programmatique

APPROCHE

DES VOIES MULTIPLES SYSTEMIQUE

Voies d’application Politiques nationales

Education formelle
Cadres de

coordination

> . et de partenariat
Education non formelle

Contexte du travail et

arcours qui y méne
P quiy Plans et

stratégies

Engagement social
(travail volontaire et
communautaire; recherche de
talents; les médias sociaux)

Budgétisation
et financement
Protection de I'enfance
(centres de protection
de I'enfance, etc.)

Décentralisation
et gestion centrée

Modalités d’application sur I'école

Scolaire, périscolaire

. Ressources
et extrascolaire

humaines et
renforcement
des capacités
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Indépendant ou intégré

Communication et
participation
Auto-apprentissage, communautaire
en personne, en ligne,
via les médias,

apprentissage a distance
PP 9 Cadres de suivi

et évaluation
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5.1 Les stratégies pédagogiques soutenant
I'acquisition des 12 compétences de vie
essentielles

Les approches de I'enseignement et de
I'apprentissage se situent au croisement du principe
et de la programmation. Ceci reconnait le role
central d'une pédagogie efficace et de la grande
importance d’enseignants compétents et motivés

et de facilitateurs pour assurer un apprentissage

de qualité. Le Cadre conceptuel et programmatique
souligne les stratégies pédagogiques nécessaires
pour favoriser I'acquisition des 12 compétences

de vie essentielles. Celles-ci comprennent
I'apprentissage socio-émotionnel, des méthodologies
axées sur I'enfant, un apprentissage fondé sur

les activités, une discipline positive et un support
psychologique, entre autres.

L'expérience de méthodes éducatives actives
réussies montre qu’équiper et soutenir les
enseignants pour leur permettre d’utiliser des
méthodes d'apprentissage actives peut changer

de fagon notable I'acquis de résultats et renforcer
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté. Cela implique une approche centrée

sur I'apprenant dans laquelle les procédures
d’enseignement et d’apprentissage sont de la plus
haute importance ; a tel point que ce peut étre
considéré comme davantage centré sur le processus
que sur le résultat. Des approches de I'enseignement
et de I'apprentissage participatives sont importantes
dans tous les aspects de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté, dans laquelle
le principe de base est d’engager les enfants et les
jeunes dans un processus d’apprentissage et de leur
permettre de personnaliser leurs connaissances et
de I'appliquer dans leurs propres vies. Les enfants et

Approche holistique

Evaluation continue

Interventions ciblées pour
- - s .
groupes marginalisés ‘e

Soutien psychosocial

..."'.lo..

Principes d’enseignement

. .
. )
. .
. .
. .
. . . 0
. .
. .
. .
. .
. .

Résumé exécutif

les jeunes doivent devenir des apprenants réfléchis
et conscients, se rendre compte de leurs forces et
de leurs faiblesses, et étre capables de se fixer leurs
propres buts d’apprentissages.

Créer un milieu d’apprentissage sécurisé dans
lequel tous les apprenants peuvent participer est
fondamental pour une éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté qui soit efficace. Cela
signifie que les apprenants sont protégés sur le
plan physique, en sécurité sur le plan social et
émotionnel, et sont tous traités de maniére équitable,
respectueuse et juste. Dans la classe, 'ambiance
doit étre positive et personne ne doit avoir peur.

La discipline devrait étre positive et non punitive
(ce qui est contraire a I'éthique de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté).

Les enseignants et les facilitateurs jouent un réle
crucial dans la mise en pratique de I'apprentissage
actif. L'enseignant, dans une salle de classe active,
est un moteur qui facilite I'apprentissage plutét que
de transmettre la connaissance a I'apprenant. Au lieu
de se focaliser sur l'interrogation des apprenants,
I'enseignant doit les encourager a poser eux-mémes
les questions et a jouer un réle dans leur propre
apprentissage. Le réle d'un enseignant est souvent
celui d'un facilitateur qui soutient les apprenants
tandis qu’ils apprennent et développent des
habiletés. Dans cette approche, il est important que
I'enseignant comprenne totalement les méthodes
qui permettent a I'apprenant d’apprendre de
maniére efficace.

Le schéma ci-dessous illustre les grands principes
qui contribuent a I'opérationnalisation des 12
compétences de vie essentielles.

Pertinence a I'égard de I'age

Sensibilité au genre

Basé sur les besoins et
L4 P
.** centré sur I'apprenant

e Pertinent et orienté
.e A
sur les compétences

et d’apprentissage

Conscience de soi des .
enseignants et des apprenants

Responsabilisation de I'apprenant . Q

Pratique délibérée

eccccccccce

.
e,
®e

®e
°*+ Environnement favorable

. . Enseignement clair des
. compétences de vie essentielles

®

.
Basé sur le programme

Basé sur un apprentissage actif
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Résumé exécutif

5.2 Une approche a voies multiples :
voies et modalités d’application

Une approche a voies multiples est essentielle pour
intégrer I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté et elle reconnait que les compétences de
vie doivent étre développées selon de nombreuses et
différentes voies éducatives, depuis I'éducation
pré-primaire jusqu’au niveaux postérieurs a
I’éducation de base, incluant une éducation formelle
et non formelle, dans le contexte du travail et sur le
chemin qui y méne, a travers un engagement social
et la protection des enfants. Elle reconnait aussi les
différentes modalités par lesquelles I’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté peut étre
dispensée, comme I'enseignement traditionnel en
personne et un apprentissage mixte plus novateur.
Une approche a voies multiples répond a la
complexité grandissante de I'économie basée sur

la connaissance et de maniére plus générale aux
rapides changements qui s’'opérent dans la société.
Elle reconnait que I'enseignement peut étre dispensé
a différents moments et en différentes situations.
Les mémes qualifications peuvent étre acquises en
suivant différents chemins d’apprentissage avec
différents prestataires.

Une approche a voies multiples présente d’autres
avantages. Elle maximise la participation et garantit
I’équité et I'insertion en ciblant les populations
marginalisées. Il est aussi nécessaire d’assurer une
cohérence dans les interventions et les messages au
sein des différents environnements dans lesquels les
enfants et les jeunes apprennent.

Outre les différentes voies, de multiples modalités
d’application sont disponibles pour la
programmation. Celles-ci incluent des approches
scolaires, périscolaires et extrascolaires. Le Cadre
conceptuel et programmatique met I'accent sur
plusieurs options scolaires utilisées pour intégrer
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté au programme scolaire national. Dans
la région MENA, I'approche commune a été de
I'introduire en tant que matiere a part entiere dans le
programme éducatif. Cela a souvent été le résultat
de différentes initiatives qui ont diversement soutenu
I’éducation sur le VIH, la santé et I'alimentation

a l’école, et I'éducation pour un développement
durable. Toutefois, I'éducation aux compétences

de vie et a la citoyenneté devrait, dans l'idéal, étre
intégrée progressivement au programme éducatif
dans toutes les matiéres, dans le cadre de la
réforme des programmes scolaires. En Tunisie, les
12 compétences de vie essentielles sont en train
d’étre intégrées au programme national de réformes
scolaires, représentant un exemple unique et
visionnaire pour leur opérationnalisation par le biais
des modalités des programmes.

Parallélement a I'enseignement, I'éducation

aux compétences de vie et a la citoyenneté est
souvent mise en place par le biais d’interventions
périscolaires et extrascolaires. Dans la région
MENA I'objectif principal porte sur les approches
extrascolaires, ainsi que I'ont confirmé les
conclusions du relevé analytique. D'un autre co6té,
des pratiques prometteuses soulignent I'importance
d’accompagner le cursus d’interventions
périscolaires. Un exemple en est I'approche des

« objets d’apprentissage » qui a été testée et évaluée
par le Centre de Formation continue a l'université
de Birzeit dans I'Etat palestinien et qui est conforme
aux exigences du programme scolaire palestinien.
Examiner la meilleure modalité a adopter a fait
partie des recherches de I'Initiative LSCE. Le Cadre
conceptuel et programmatique préconise la
combinaison optimale de ces modalités pour un
enseignement et un apprentissage efficaces des
compétences de vie essentielles.

5.3 Une approche systémique

Les conclusions du relevé analytique montrent

que I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté est mal intégrée dans les politiques
nationales existantes, les stratégies et plans, avec
des évaluations nationales limitées et un faible
engagement participatif des différentes parties
prenantes. Ceci est associé a un manque de cadres
de coordination nationaux efficaces représentant
les différentes parties prenantes impliquées dans
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté. Les programmes dans la région
MENA ont une coordination et une capacité a étre
déployés a grande échelle qui sont limitées parmi
les organisations gouvernementales pertinentes,

et le secteur privé est faible. Globalement, les
programmes restent sporadiques, non supervisés
et font face a des risques de non-durabilité. Il existe
peu de cadres réglementaires qui permettraient de
relier I'éducation formelle a I’éducation non formelle.
Et en plus, I'éducation non formelle (les modalités
d’apprentissage alternatives par exemple) est peu ou
pas reconnue ou accréditée.

Le Cadre conceptuel et programmatique propose
une approche systémique a la programmation de
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté, ancrée dans les systemes d'éducation
nationaux. Une approche systémique est requise en
vue d’atteindre une masse critique ; I'impact national
ne peut étre obtenu au moyen d’interventions a
petite échelle n"ayant aucun lien entre elles et en
marge du systéme éducatif. L'approche systémique
a la programmation de I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté garantit I'importance de
I’équité car elle peut investir des données, des
analyses et une surveillance dans la recherche et le
ciblage comme moyens de maximiser I'impact des
opportunités d’apprentissage disponibles pour les
enfants et les jeunes.
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L'intégration de I'éducation aux compétences

de vie et a la citoyenneté au sein des systémes
éducatifs nationaux requiert des interventions
programmatiques coordonnées qui considerent

la totalité des éléments du systeme. Pour assurer
une couverture nationale, la qualité des processus
d’apprentissage et des résultats, aussi bien qu’une
durabilité financiére, il est nécessaire pour les pays
d’avoir des politiques nationales, des stratégies
et des plans accompagnés de budgets capables
de soutenir la mise en place de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté.

Les cadres de coordination et de partenariat entre
les ministéres de I'éducation et les autres ministeres,
les ONG et le secteur privé — dans le cadre de
I'approche systémique — sont essentiels pour assurer
des approches cohérentes et un usage efficace des
ressources (humaines et financiéres). Cela demande
I'identification de roles de complément et d’appui au
sein d’un cadre cohérent, conjointement avec des
mécanismes réglementaires afin d'assurer la qualité
des interventions ainsi que les accréditations et

les certifications.

Les écoles jouent un role crucial pour assurer la
réalisation de I'éducation aux compétences de

vie et a la citoyenneté. Une approche systémique
reconnait que les établissements scolaires doivent
étre soutenus au sein du cadre de mandats de
politique nationale clairs et par la mobilisation des
ressources nécessaires pour leur permettre de
construire une éthique scolaire propre a encourager
I'apprentissage. En particulier, les établissements
scolaires ont besoin d’exercer un contrble sur leurs
interventions, et d'avoir les outils nécessaires a leur
propre supervision.

Les ressources humaines sont la base essentielle
de la programmation efficace de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. Elles
incluent non seulement les enseignants mais aussi
les chefs d'établissements et tout le personnel
éducatif impliqué dans le processus de soutien de
I'enseignement et de |'apprentissage, que ce soit
dans un cadre pédagogique formel, non formel ou
informel. Une attention spéciale devrait étre
accordée au role des conseillers d’éducation en tant
que ressource importante pour le développement
des compétences.

Un environnement favorable, une volonté politique,
I'engagement des partenaires et leur collaboration
entre eux ainsi qu’une vision partagée, sont
nécessaires pour étayer la théorie du changement
pour l'Initiative LSCE. La mobilisation parentale et
communautaire, en particulier, est essentielle pour
créer et maintenir un environnement favorable

Résumé exécutif

pour I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté. Dans ce contexte, |'élaboration de
stratégies de Communication pour le développement
(C4D - Communication for Development) refléte la
nécessité d'une approche multidimensionnelle en
vue d’assurer une communication accrue avec toutes
les personnes en rapport avec les enfants, les enfants
eux-mémes et les jeunes.

6. Surleparcours*:opérationnalisation
des 12 compétences de vie
essentielles au niveau du pays

Réaliser la vision définie dans le cadre conceptuel
et programmatique demande une approche
stratégique en direction des réformes nécessaires
au renforcement et a I'intégration de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté a l'intérieur
et autour des systémes éducatifs. Cela nécessite
I'adoption d'une « stratégie incrémentale » visant a
maximiser les opportunités disponibles pour la
programmation. A travers I'approche a voies
multiples et systémique, le Cadre conceptuel et
programmatique identifie mieux les points d’entrée
principaux qui peuvent devenir des points de
pression afin de parvenir a une ampleur, une
durabilité et un changement a long terme au sein
des systémes éducatifs nationaux.

A cet effet, 'engagement fort, le leadership et
I'implication des ministéres de I'éducation sont
d’une importance primordiale pour encourager un
changement substantiel dans le systeme éducatif,

et au-dela, pour atteindre qualité et réglementation
des interventions, ampleur, impact durable sur
I'apprentissage, employabilité et cohésion sociale.
D’autres ministéres (par exemple les ministéres de la
jeunesse) et d'autres parties prenantes (comme les
ONG) engagés dans I'éducation aux compétences de
vie et a la citoyenneté auraient besoin d'étre associés
dans des cadres de collaboration, afin d’assurer
qualité, durabilité et impact.

L'opérationnalisation des 12 compétences de vie
essentielles et de I’éducation a la citoyenneté

dans le cadre de I'Initiative LSCE sera soutenue
davantage a travers le développement d'une
méthodologie d'évaluation basée sur des preuves et
d’outils permettant de mesurer les 12 compétences
de vie essentielles. La méthodologie offrira une
approche standardisée qui devra étre adaptée a
des interventions localisées aussi bien dans

des situations formelles que non formelles dans

la région.

* En référence au rapport « Un parcours non encore achevé » (The road not travelled)
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Le Cadre conceptuel et programmatique est un cadre
régional en évolution destiné a étre testé et affiné au
niveau national. Ses principales recommandations
définissent une facon de progresser dans la
programmation de I'éducation aux compétences

de vie et a la citoyenneté en région MENA qui
incluent des perspectives a court, moyen et long
termes. Le support technique sera fourni aux pays,
en terme d’engagement en amont en vue d'une
collaboration multisectorielle, d’élaboration de
politique et de stratégie, d'intégration de I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté dans le
programme scolaire national, aussi bien que par
des interventions programmatiques comprenant
I’expérimentation d’actions périscolaires et
extrascolaires au sein d'une approche a voies
multiples et systémique.

Fonctionnant comme une feuille de route pour la
région, le Cadre conceptuel et programmatique
est un cadre global qui combine les trois éléments
constitutifs principaux : (i)une vision holistique

et une définition pratique de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté ; (ii) une
approche a voies multiples a travers laquelle peut
étre mise en place I'’éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté ; et (iii) une approche
systémique pour ancrer les interventions au sein
des systémes éducatifs nationaux. Le tableau de

la page suivante fournit la représentation visuelle
complete du Cadre conceptuel et programmatique
qui définit I'impact et les résultats qu’il a pour
objectif d’atteindre, tout en détaillant les principales
composantes déja décrites a l'intérieur de chaque
élément constitutif.

Résumé exécutif

7. Explorer le Cadre conceptuel et
programmatique

Il est structuré dans les quatre chapitres suivants :

1. Une vision transformatrice de I'éducation

pour le XXI¢ siecle : ce chapitre expose en

premier lieu les défis que le Cadre conceptuel et
programmatique LSCE cherche a relever a travers
la vision de I'éducation holistique et fondée sur

les droits de I'hnomme. Il expose ensuite en détail
le champ conceptuel entourant I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté, et fournit
une compréhension renouvelée qui s'élabore sur les
forces et résout les faiblesses des cadres existants.
Enfin, ce chapitre présente les contours du cadre
conceptuel et programmatique LSCE proposés et
fondés sur des éléments constitutifs conceptuels
et programmatiques, ainsi qu’une théorie de
changement d'un ordre supérieur.

2. Le cadre conceptuel : ce chapitre analyse en
premier lieu la vision holistique des quatre
dimensions d'apprentissage. |l expose ensuite en
détail chaque dimension a travers I'identification des
compétences de vie associées. En outre, il présente
en détail les 12 compétences de vie essentielles
précédemment introduites avec leur pertinence pour
chacune des quatre dimensions d’apprentissage.

Le chapitre se conclut par une discussion sur les
domaines thématiques a travers lesquels est réalisée
I’éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté.

3. Le cadre programmatique : ce chapitre souligne
en premier lieu les approches nécessaires a
I'enseignement et I'apprentissage de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. Il expose
ensuite en détail les diverses voies et modalités
d’application de I’éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté. Il analyse également les éléments
clés d'une approche systémique et propose dans la
section finale une stratégie de suivi et d'évaluation
en trois volets.

4. Sur le parcours : ce chapitre propose les étapes
pour traduire le cadre conceptuel et programmatique
en action et en opérationnalisation au niveau
étatique. Il préconise en particulier un
incrémentalisme stratégique en tant qu’approche
afin d’assurer des interventions durables,
modulables, globales et tout au long de la vie,
reconnaissant spécialement le leadership des
ministéres de I'éducation.

CADRE PROGRAMMATIQUE ET CONCEPTUEL 13






UNE VISION TRANSFORMATRICE DE
LEDUCATION POUR LE XXl SIECLE

(P
-
>
=
E |
X
m
-

2 LE CADRE CONCEPTUEL

3 LE CADRE PROGRAMMATIQUE

4 SURLE PARCOURS

REFERENCES



anbiAld Juawabebua,| ap
uoneioljpwe,|
SiaAel) e 9|e1do0s
uoISaY09 k| 19210judy

asudasjua,p
Hidsa,| 18 10jdwa,|
ap uoneioljdwe,|
siaAed) e anbiwouos9

juawaddojanap
3] JloAnowoad

abessnuaidde,)
op s1elnsa4 sap
uoneioljpwe,|
SIaAei) e JIOABS NP
9)9190S aun aJini3suo)

$41103ardao




Une vision transformatrice de |'éducation

pour le XXI¢ siecle

Le Cadre conceptuel et programmatique présent
(CPF), développé dans I'Initiative pour I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté (LSCE)
au Moyen-Orient et en Afrique du Nord (MENA),
propose une vision transformatrice et fondée sur
les droits, réimaginant I’éducation au-dela du
domaine économique utilitariste. Cette vision est
principalement cadrée en termes de I'impact positif
qu’elle peut avoir sur le développement humain
(Tawil et Cougoureux, 2013). L'apprentissage de
qualité, soutenu et obtenu au moyen de I'éducation
aux compétences de vie et a I'éducation a la
citoyenneté (recadrée et réunie en un concept dans
ce document), est promu afin de répondre aux
probléemes auxquels font face les enfants, les jeunes
et tous les apprenants dans un environnement
marqué par les exigences du XXI° siecle et la
défaillance des systemes éducatifs de la région
MENA, ainsi que par la violence grandissante
spécifique a la région (Banque mondiale, 2008 ;
PNUD, 2016).

L'objectif de ce document est de fournir une
conceptualisation renouvelée de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté ainsi qu’une
approche systémique de leur pratique dans le
contexte de la région MENA. Cette vision repose sur
quatre principes essentiels :

e Une approche holistique de I'éducation.
La vision est soutenue par une approche
holistique de I'éducation — considérant
I'apprenant dans sa globalité en reconnaissant
la multi-dimensionnalité de I'éducation, qui
intervient a la fois dans les domaines cognitifs
individuels et sociaux, en particulier en ce
qui concerne le développement personnel, la
cohésion sociale et le développement durable.
L'éducation de qualité, dans ce cadre, est
envisagée comme une éducation qui encourage
des individus autonomes qui sont capables
d’apprendre de maniére efficace et d’assumer
leurs responsabilités sociales tout en réussissant
dans le contexte de leur lieu de travail.

e Une approche humaniste et fondée sur les
droits. En relation avec ce qui a été mentionné
ci-dessus, une éducation de qualité n'est pas
neutre sur le plan des valeurs et doit avoir un
effet transformateur. L'éducation de qualité
doit reposer sur un socle éthique solide, qui
permet de reconnaitre que I'éducation favorise
la dignité humaine, avant la performance
économique, et promeut les valeurs fondées
sur les droits de I'homme.

e Un cycle d’apprentissage tout au long de
la vie. L'acquisition des compétences de
vie est comprise comme un investissement
cumulatif a partir d'un jeune age, au cours de
I'adolescence et tout au long de la vie d'adulte.
Elle se construit sur I'hypothése selon laquelle,
a tout age, tout individu est un apprenant dans
une société qui offre de multiples opportunités
d’apprendre et de réaliser son potentiel tout
au long de la vie, une société qui dépasse
donc les distinctions traditionnelles entre une
éducation initiale et une éducation continue.

e Une approche a voies multiples et
systémique. L'éducation de qualité peut étre
efficace pour favoriser I'apprentissage et la
responsabilisation de I'individu, et pour un
environnement permettant I'interconnexion
sociale. Si I’éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté se fait a travers de multiples
voies d'apprentissage, de I'éducation formelle
a des contextes informels et sur le lieu de
travail, elle peut atteindre tous les individus. En
conséquence, comme on le verra ci-dessous,
I'apprentissage de qualité a travers |I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté ne
peut étre soutenu que s’il est intégré dans les
systémes éducatifs.

Avec ses propositions holistiques et fondées sur

les droits, qui conceptualisent I'éducation de

qualité en tant que droit de I'homme fondamental
permettant d’autres droits et en tant que moteur

de développement, ce cadre conceptuel et
programmatique est aligné avec le, et représente
une contribution au, nouveau paradigme ancré dans
le Programme éducatif pour 2030. Le Programme
éducatif pour 2030 se caractérise par une vision
humaniste de I'éducation et du développement
fondée sur les principes des droits de I'homme et

la dignité, la justice sociale, la paix, I'inclusion et

la protection, ainsi que sur la diversité culturelle,
linguistique et ethnique, et une responsabilité et des
obligations partagées (UNESCO, 2016). La vision
fondée sur les valeurs soutient aussi I'Initiative pour
la citoyenneté mondiale (GCE), qui approfondit
I'autonomisation de tous les apprenants, enfants,
jeunes et adultes « pour assumer des réles actifs
afin de faire face aux défis mondiaux, et les
surmonter pour devenir des contributeurs proactifs
a un monde plus paisible, tolérant, inclusif et str ».
(UNESCO, 2017).
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Cette perspective multidimensionnelle (Salama,
2015) est encapsulée dans I'objectif 4 de
développement durable (ODD 4) : « Assurer

I'accés de tous a une éducation de qualité, sur

un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités
d’apprentissage tout au long de la vie ». Elle est
reprise et renforcée simultanément par les cinq ODD
associés qui sont concernés par une vue globale du
role de I'éducation en faveur de la santé publique,
en particulier la planification familiale et I'égalité des
sexes en matiere de santé sexuelle et procréative
(ODD 3.7 et 5.6) ; en faveur d'un travail décent et de
la croissance économique en réduisant la proportion
de jeunes non scolarisés et sans emploi ni formation
(ODD 8.6) ; et en faveur d’'un développement durable
et d’'un style de vie en harmonie avec la nature, ainsi
que de l'adaptation aux changements climatiques et
de 'atténuation de leurs effets (ODD 12.8 et 13.3).

Une des premieres initiatives menées pour définir
une telle vision holistique et fondée sur des principes
est le rapport Delors, un document de référence

clé pour la conceptualisation d’'un nouveau modele
d’éducation et d’apprentissage dans le monde entier
(Tawil et Cougoureux, 2013) et le Cadre conceptuel
et programmatique s’en inspire. Le rapport Delors
propose quatre « piliers d"apprentissage » :

« Apprendre a connaitre », « Apprendre a faire »,

« Apprendre a étre », « Apprendre a vivre ensemble »
(UNESCO, 1996), qui a leur tour contribuent a des
résultats sociaux d’ordre supérieur : société du
savoir, développement économique et cohésion
sociale. Ces résultats sociaux d’ordre supérieur
peuvent étre atteints si les individus sont équipés,
dés un jeune age, d'une gamme spécifique de
compétences et d'une éducation vers une meilleure
citoyenneté, leur permettant d’apprendre, de
travailler, de se prendre en charge de maniére
autonome, et d’étre des citoyens actifs

et responsables.

Ce chapitre souligne les probléemes que le Cadre
conceptuel et programmatique LSCE cherche a
résoudre au moyen de la vision, de I'éducation
holistique et fondée sur les droits, proposée.

Il expose ensuite le champ conceptuel autour

de I'’éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté, et offre une nouvelle fagon de
comprendre, en s"appuyant sur les points forts
et en comblant les lacunes des cadres existants.
Enfin, ce chapitre présente les contours du Cadre
conceptuel et programmatique LSCE proposé,
fondés sur des éléments constitutifs conceptuels
et programmatiques ainsi que sur une théorie du
changement d’ordre supérieur.

1.1 L'éducation en région MENA

Les enfants, jeunes et tous les apprenants de la
région MENA se trouvent face a trois défis sans
précédents : I'apprentissage, |'emploi et la cohésion

sociale. Ces défis appellent une réforme qui devrait
maximiser le potentiel humain de tous les enfants

et mieux les équiper pour faire face aux transitions,
de I'’enfance a I'dge adulte, de I'éducation au

travail, et d'un développement irréfléchi a une
citoyenneté active et responsable. Dans la région,
trop d’enfants sont encore non scolarisés et en

risque de décrochage, et les systéemes éducatifs de la
région MENA sont mis a rude épreuve. La croissance
ne se traduit pas en création d’emplois, et le taux

de chémage chez les jeunes est en train de croitre

de maniére exponentielle alors que les systemes
éducatifs ne procurent pas aux jeunes, en particulier
aux jeunes filles, les compétences nécessaires pour
entrer dans le monde du travail et y réussir. De plus,
les enfants et les jeunes sont confrontés a la violence,
aux conflits et a I'extrémisme sans disposer des
outils qui leur permettraient de réagir positivement et
de rebondir.

Des systemes éducatifs aux résultats insuffisants

Selon un consensus général, les systémes éducatifs
de la région MENA échouent largement a fournir
les résultats nécessaires pour faire progresser le
développement personnel et social, tandis que
I'expansion des opportunités d'éducation dans la
région ne s’est toujours pas traduite en croissance
économique (Banque mondiale, 2008 ; Banque
mondiale, 2014). Les réformes éducatives en cours
dans la région MENA ont certainement produit des
résultats positifs au cours des 15 derniéres années,
tels que I'amélioration de I'accés a I’éducation de
base et la fin de la disparité entre les sexes. Une
réforme compléte de I'éducation, cependant, reste
un « parcours non encore achevé » (Banque
mondiale, 2008) et le déficit de compétences n’a
toujours pas été abordé de maniere systématique,
qualitative et concernée.

Trop d’enfants et de jeunes sont ou déscolarisés ou
en risque de décrochage. Dans la région MENA, bien
que des progrés remarquables aient été faits pour la
scolarisation au niveau du primaire, des difficultés
considérables persistent au niveau du pré-primaire
et du premier cycle du secondaire, ou les progrés ont
été plus lents. Il en résulte qu’un total de 22 millions
d’enfants étaient non scolarisés ou en risque de
décrochage en 2015 (UNICEF, 2014 ; UNICEF, 2016b).

Le manque d’accés a I'éducation pré-primaire, en
particulier pour les enfants pauvres, représente

une importante occasion manquée pour le
développement des compétences. L'éducation
pré-primaire joue un rdle clé pour aider les enfants
a acquérir les compétences personnelles et
interpersonnelles nécessaires au développement
cognitif, émotionnel et social. Mais les responsables
et les membres de la communauté n'ont pas
suffisamment conscience de I'importance

d’une éducation pré-primaire de qualité pour le
développement de I'enfant et de I'impact positif que
cette éducation peut avoir plus tard sur leur vie.
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Pendant I'année scolaire 2014-2015, dans la région
MENA, plus de cing millions d’enfants agés de 5 ans
n’étaient pas scolarisés (UNICEF, 2014).

Au niveau du premier cycle du secondaire, une
grande partie des enfants restent encore non
scolarisés, soit parce qu’ils ne I'ont jamais été, soit
parce qu’ils ont décroché avant de terminer le niveau
primaire. Dans cing des 15 pays de la région MENA,
au moins un enfant sur quatre en age d’étre dans le
premier cycle du secondaire étaient non scolarisés’,
avec le plus haut taux a Djibouti, au Soudan et au
Yémen. Le nombre important d’enfants qui ont
décroché représente une perte massive de potentiel
humain qui contribue au contingent croissant de
travailleurs non spécialisés. Faute d'achever le cycle
élémentaire, les enfants manquent des compétences
fondamentales en matiére de lecture, d’écriture

et de calcul, et sont incapables de développer
complétement leurs compétences a quelque niveau
sophistiqué que ce soit.

De plus en plus de jeunes de la région ne sont

pas engagés dans des études, un emploi ou une
formation (NEET). Les estimations montrent que les
jeunes (agés de 15 a 29 ans) en situation de NEET
représentent prés de 40 pour cent en Egypte, 29
pour cent en Jordanie, 36 pour cent dans I'Etat de
Palestine et 32 pour cent en Tunisie (EFT — éducation
et formation techniques -, 2015). Ce phénoméne

est d{, entre autres raisons, au nombre élevé
d’enfants et de jeunes abandonnant leur scolarité
prématurément, ainsi qu’aux normes sociales
restreignant la mobilité et I'accés au travail, en

particulier pour les jeunes femmes (Rosso et al., 2012).

La faible proportion de jeunes optant pour

une éducation et une formation techniques et
professionnelles (EFTP), et la ségrégation prévalant
entre les sexes, sont des facteurs qui compliquent
la transition vers le marché du travail. L'inscription
en EFTP est souvent utilisée par les jeunes non pas
comme une préparation au marché du travail mais
comme une voie alternative pour avoir acces a
I'université. Les jeunes, en particulier les diplomés,
préferent fortement obtenir un travail dans le
secteur public, pour la sécurité de I'emploi et les
avantages sociaux qui I'accompagnent, bien que
nombre d’entre eux jugent ce travail improductif et
insatisfaisant (Rosso et al., 2012).

Plusieurs initiatives ont cherché a améliorer la
qualité des programmes de I'EFTP dans la région.
Cependant les résultats sont compromis par un
acces limité, une faible qualité des prestations et des
systemes d’évaluation inadaptés. En conséquence,
les programmes EFTP ne sont pas propices a
I'acquisition des compétences pertinentes pour
permettre une réussite significative dans la vie.

1. Une vision transformatrice de I’éducation pour le XXI¢ siéecle

Le développement des programmes a bénéficié
d’une attention particuliére de la part de la plupart
des pays, et il existe une tendance générale a
favoriser des approches fondées sur la compétence.
Néanmoins, ces initiatives tendent a se développer
au coup par coup et ne sont pas intégrées dans un
programme de réforme plus vaste (EFT et Banque
mondiale, 2005).

De grandes inégalités fondées sur les revenus
prévalent encore, a la fois dans I'acces a I’éducation
et dans les acquis d’apprentissage. Les décisions
prises pour I'éducation sont toujours guidées par
les normes sociales, qui sont des obstacles majeurs
a I'éducation, en particulier pour les enfants et les
filles (UNICEF, 2014). Le mariage précoce est un
important facteur de décrochage chez les jeunes
filles, spécialement a Djibouti, en Egypte, en Iraq,

en Jordanie, au Soudan et au Yémen. D’un autre
coté, les taux élevés de garcons qui décrochent au
niveau du premier cycle du secondaire en Algérie,
au Koweit, au Liban, au Maroc, en Palestine et en
Tunisie sont attribués a leur manque de motivation,
a l'incertitude concernant des perspectives d’emploi
futur et a un souhait de migrer pour de meilleures
opportunités (UNICEF, 2014). En revanche,
I’éducation est hautement appréciée par les filles qui
voient en elle le seul moyen disponible de promotion
sociale et leur motivation a tendance a étre bien plus
forte que celle des garcons.

La mauvaise qualité des résultats de I'éducation
reste une caractéristique clé dans la région. Les

pays de la région MENA obtiennent des résultats
faibles dans les tests internationaux sur les acquis,
tels que le Programme international de I'OCDE pour
le suivi des activités des éléves (PISA) et I'étude
internationale sur les mathématiques et les sciences
(TIMSS), qui montrent que les compétences de

base ne sont pas apprises (Banque mondiale, 2013 ;
Steer et al., 2014 ; Mullis et al., 2014 ; Mullis et al.,
2016). Les résultats récemment publiés du TIMSS
2015 montrent que les pays de la région MENA
restent peu performants : en mathématiques dans les
classes de 8*™ année, aucun des 11 pays participants
de la région MENA n’a atteint la moyenne de points
de 500. Dans la région MENA, les Emirats arabes unis
(EAU) arrivent en téte (465) mais sont seulement au
23° rang sur les 39 pays participant au plan mondial.
Dix des 15 pays classés les plus mal classés sont des
pays de la région MENA, avec |’Arabie saoudite en
derniere place avec 368 (Mullis et al., 2016).

Le faible niveau de performance lors des évaluations
d’apprentissage internationales standardisées
refléte les approches traditionnelles existantes
d’enseignement et d’apprentissage, qui persistent
au détriment de pédagogies centrées sur |'éléve.
Cela est encore amplifié par de mauvaises méthodes

1

Données de I'Institut de statistique de 'UNESCO (ISU) recueillies en mars 2017 (http://data.uis.unesco.org/)
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d’évaluation. Plusieurs pays de la région MENA ont
adopté des réformes visant a améliorer les approches
d’enseignement et d’apprentissage, et a progresser
vers un apprentissage centré sur I'éléve ainsi que
des programmes axés sur les compétences et la
pensée critique. En dépit de ces efforts cependant,
on ne constate pas de changement significatif par
rapport aux modeles traditionnels d’enseignement

et d'apprentissage (Gamar, 2013 ; Banque mondiale,
2013). Les systémes d'éducation actuels se
concentrent plus sur des cours magistraux et la
mémorisation au détriment de la pensée critique,

de la créativité, des compétences de vie et des arts.
En classe, les éléves continuent essentiellement

de copier ce qui est écrit au tableau, d’écouter les
enseignants et de prendre des notes. Le travail de
groupe, la pensée créative et I'apprentissage proactif
sont rares. L'enseignement frontal, au cours duquel
I’enseignant est placé face aux éleves, reste la
méthode d’enseignement dominante, méme dans les
pays qui ont introduit des approches d’enseignement
et d'apprentissage centrées sur |'enfant.

Ces approches traditionnelles sont davantage

encore renforcées par des examens a enjeux élevés
qui requierent une mémorisation par cceur. Les
modalités d’évaluation orientent la conduite de
I'enseignement et de I'apprentissage. Bien que la
majorité des pays de la région MENA aient procédé

a des évaluations nationales, celles-ci sont encore
essentiellement fondées sur le programme scolaire et
orientées sur un sujet donné, et ne se focalisent pas
sur I'acquisition de compétences (UNESCO, 2015a).

Le nombre croissant de conflits et de crises dans la
région MENA a un impact négatif sur les résultats

de I’éducation. En 2014, prés de 41 pour cent des
populations déplacées du monde vivaient dans

la région arabe, avec 98 pour cent en provenance
d’Iraq, du Liban, de Palestine, de Somalie, du
Soudan, de Syrie et du Yémen (PNUD, 2016). Une
partie importante de ces groupes vulnérables

sont des enfants. Prés de 11 millions d’enfants

de la région, dont plus de cing millions d’enfants
syriens ou iraquiens, ne sont pas scolarisés en

raison de l'instabilité, de I'agitation politique ou de
conflits (UNICEF, 2014 ; No Lost Generation — pas

de génération perdue -, 2016). En Syrie, la perte
économique totale due aux éleves décrochant de
I’éducation élémentaire en 2011 est estimée atteindre
10,7 milliards de dollars US, I'équivalent d’environ 18
pour cent du PIB syrien en 2010 (UNICEF, 2016a).

Les réfugiés et les enfants déplacés a l'intérieur

de leur pays font face a des difficultés éducatives
spécifiques. Ces obstacles comprennent le colt de
la scolarisation, I'insécurité, la langue d’instruction,
les procédures bureaucratiques et le manque de

documents légaux permettant |'inscription a I'école
(UNICEF, 2014 ; UNHCR, 2016). Compte tenu de la
propagation de la violence, des millions d’enfants et
de jeunes risquent de devenir une « génération
perdue », privée des connaissances et des
compétences nécessaires pour réussir a I'age adulte
et mettant davantage encore en péril la cohésion
sociale des pays de la région MENA.

Une relation difficile : I'éducation et le
développement de I'économie

Le taux élevé de chomage chez les jeunes. La
région MENA a connu une croissance massive de sa
population et fait face a une « vague de jeunesse »,
plus de la moitié de sa population étant agée de
moins de 25 ans et 2,8 millions de jeunes entrant
sur le marché du travail chaque année (Forum
économique mondial, 2014). Le taux de chémage
chez les jeunes de la région MENA est le plus élevé
du monde, atteignant 39 pour cent, ce qui est plus
du double de la moyenne mondiale (14 pour cent)
en 2016, et est particulierement élevé en Libye

(48 pour cent), en Palestine (41 pour cent), et en
Tunisie (36 pour cent)’. Le nombre de chdmeurs de
longue durée augmente également, les périodes de
chémage dépassant un an pour plus de la moitié des
jeunes dans certains pays arabes (PNUD, 2016).

Le manque de création d’emplois et un
environnement économique anémique. Le marché
du travail n'a pas pu absorber le flot de jeunes en
situation de décrochage scolaire et de dipl6més.

Le développement des compétences utiles au
marché du travail est un probléme crucial. Ni
I’éducation de base ou postérieure a I'éducation

de base, y compris I'EFTP (éducation et formation
techniques et professionnelles), telles qu’elles

sont actuellement mises en ceuvre, n'offrent
I’éducation aux compétences de vie dont ont besoin
les jeunes pour améliorer leur employabilité et
réussir sur le marché du travail. La région manque
de dynamisme économique, qui est associé au
manque de compétition, de responsabilisation,

et de transparence (Tzannatos et al., 2014). Les
économies se sont retrouvées piégées dans un
équilibre de faible valeur ajoutée, faible productivité
et bas salaires. Résultat, les économies de la région
MENA ne créent pas suffisamment d’emplois, et
ceux qui sont créés ne répondent pas aux aspirations
croissantes de la classe moyenne éduquée. Ceci
laisse entendre que les contraintes de la demande du
marché du travail, y compris pour les compétences
de vie, sont plus importantes que les facteurs d’offre
de compétences, et qu’améliorer la qualité de I'offre
sera nécessaire mais pas suffisant pour améliorer
les perspectives d’emploi pour les jeunes
(Tzannatos et al., 2014).

2

2017 (www.ilo.org/ilostat).

Données provenant de la base de données de OITSTAT, source de statistiques de I'Organisation internationale du Travail (OIT), recueillies en ao(t
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La création d’emplois ayant été généralement
insuffisante, la population active a augmenté plus
rapidement que I'offre d’emplois dans certains pays,
par exemple en Egypte et en Tunisie (BAfD, 2012).
Ceci est le résultat de la pression démographique,
de la croissance de la population et de la « vague de
jeunesse », un phénomene régulier dans la région
MENA (Assaad et Roudi-Fahimi, 2007). D'un autre
coté cela représente une possibilité de dividende
démographique si ce réservoir de capital humain
peut étre mis au service de I'économie. Le manque
de création d’emplois affecte particulierement

les jeunes et les diplémés de I'université dans un
contexte économique qui s’appuie, dans une large
mesure, sur une main d’ceuvre a faible niveau de
qualification. De nombreux dipldmés choisissent

de ne pas travailler en espérant obtenir plus tard un
emploi de statut élevé dans la fonction publique. De
plus, I'immense quantité de formalités qu’implique
la création d'une entreprise, et en particulier les
conditions qui prévalent dans le secteur financier,
n‘encourage pas le travail indépendant et le
développement des petites ou moyennes entreprises
(PME), en dépit des expériences positives concernant
leur impact sur I'entrée et I'employabilité dans le
marché du travail (Rosso et al., 2012).

Corrélation entre éducation et emploi. La corrélation
inverse entre I’'éducation et I'emploi dans les pays
méditerranéens de la région est particulierement
préoccupante (Rosso et al., 2012). Les taux de
chémage tendent a augmenter avec le niveau
d’éducation, en particulier pour les femmes, et

sont plus élevés chez les femmes diplomées de
I'université. Le nombre grandissant de « chGmeurs
éduqués » suggere des liens faibles entre I’'éducation
et le systéeme de formation, et le marché du travail.
L'expansion de I'éducation supérieure n'assure

pas de meilleures perspectives sur le marché de
I'emploi et, dans certains cas, encourage les jeunes
dotés d’'une formation et ne trouvant pas d’emploi
approprié dans leur pays natal a émigrer.

Les taux de rendement de I'éducation (RORE)

sont particulierement bas dans les pays arabes.
Une année de scolarité supplémentaire augmente
le revenu d’environ 5,4 pour cent comparé a la
moyenne mondiale de 7 pour cent, et le diminue
considérablement lorsque les jeunes atteignent des
niveaux supérieurs d'éducation (Tzannatos et al.,
2016). Bien que le taux de rendement économique de
I’éducation soit relativement élevé pour |'éducation
de base (9,4 pour cent avec une moyenne mondiale
de 10,3 pour cent), il est faible pour une éducation
postérieure a I'éducation de base, avec des taux
inférieurs de moitié a la moyenne mondiale (3,5
pour cent contre la moyenne mondiale de 6,9 pour
cent pour I'éducation secondaire, et 8,9 pour cent
contre la moyenne mondiale de 16,9 pour cent pour
I’enseignement supérieur) (Tzannatos et al., 2016). Il
est intéressant de noter que les taux de rendement
économique de I'éducation sont supérieurs pour
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les femmes (presque 8 pour cent contre 5 pour cent
pour les hommes). L'emploi, cependant, napporte
de bonification que lorsqu’une femme travaille dans
le secteur de la fonction publique ; si les femmes
travaillent en indépendant ou dans le secteur privé,
un taux plus élevé de rendement de I'éducation
(RORE) ne s’applique pas.

L'inadéquation des compétences. Les systemes
éducatifs nationaux ne réussissent pas a équiper

les éleves des compétences demandées par le
marché du travail (Rosso et al., 2012). L'inadéquation
des compétences est le résultat de I'échec du
systeme éducatif a favoriser I'employabilité, et

une conséquence directe de la pietre qualité de
I’éducation de base et du manque d'opportunités

de bénéficier d'un enseignement et d'une formation
techniques et professionnels de haute qualité. Les
entrepreneurs en Algérie, en Egypte, en Jordanie, au
Liban, et au Maroc citent régulierement le manque
de compétences appropriées de la main d'ceuvre
comme un obstacle majeur au développement des
entreprises (EFT, 2015), ce qui empéche la création
d’emplois. Par exemple, il existe une demande

non satisfaite de compétences de vie (comme, le
travail en équipe, les aptitudes de communication

et sociales, I'adaptabilité, les langues, I'analyse et la
syntheése, la pensée critique et la discipline de travail)
et de compétences en techniques de I'information

et de la communication. Il est clair également qu'il
faut promouvoir le développement des méthodes de
recherche de travail.

La pertinence limitée des programmes éducatifs,
ainsi que le manque d’intérét des entreprises elles-
mémes pour développer les compétences des
jeunes, éclaire davantage ce qui a été mentionné
ci-dessus. En effet, deux facteurs ont besoin d’étre
mieux reflétés dans les programmes des systémes
d’éducation et de formation : en premier lieu,
I’évolution du marché du travail, et en second lieu
I’évolution des compétences requises par le marché
du travail, les compétences de vie devenant de plus
en plus importantes pour que les jeunes accedent

a I'emploi et le gardent (Sissons and Jones, 2012).
Fait aggravant pour lI'inadéquation des compétences,
les entreprises accordent un faible degré de

priorité aux compétences par rapport a d’autres
contraintes commerciales pour le développement

et les investissements. Seulement 25 pour cent des
entreprises de la région MENA offrent une formation,
comparé a 57 pour cent en Asie de I'Est et 53 pour
cent en Amérique latine (Almeida and Aterido, 2010).

Ambivalence de la nouvelle économie et des
nouvelles technologies en région MENA.
L'inadéquation des compétences entre les résultats
de I'éducation et les besoins du marché dans la
région est encore exacerbée par le changement
profond et systémique vers les technologies de
I'information et les nouvelles technologies — la
Quatriéme révolution Industrielle (Schwab, 2016) —
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qui alterent de maniere fondamentale la relation avec
le monde du travail et les sociétés dans lesquelles
elles sont intégrées. D'un c6té, les jeunes et les
apprenants de la région ne sont pas préparés a

« I'ére de l'information » par le systéme éducatif
formel, ni en ce qui concerne les compétences
techniques ni en ce qui concerne la gestion, la
sélection, I'interprétation de maniére critique de
I'information produite et I'interaction, qui sont toutes
des compétences requises au XXI¢ siecle (Ananiadou
et Claro, 2009). D'un autre c6té cependant, les
technologies de I'information représentent une
double opportunité pour les apprenants de la

région MENA. Pour faire face a I'automatisation
croissante, les travailleurs qualifiés, équipés a la

fois de compétences en technologies numériques et
de capacités critiques d'un ordre supérieur, sont en
demande pour maitriser des probléemes complexes
et pour communiquer avec les autres au sein de
contextes hautement collaboratifs. En second lieu,
I’éducation basée sur la technologie, si elle est
utilisée de maniére appropriée et bien intégrée dans
diverses voies d’apprentissage, peut apporter de
nouvelles solutions d’enseignement aux systémes
éducatifs défaillants tout en favorisant la culture
numérique (Jalbout and Farah, 2016).

L'inégalité des sexes. Les femmes font face a des
difficultés spécifiques sur le marché du travail de
la région MENA, ou leur taux de participation est
le plus bas au monde. En 2016, 46 pour cent des
jeunes femmes de la région MENA et 25 pour cent
des jeunes hommes ne faisaient pas partie de la
main d'ceuvre®. Cela peut refléter les obstacles
que les jeunes femmes rencontrent en entrant sur
le marché du travail, telle que la discrimination
sexuelle de la part des employeurs ou des recruteurs.
L'intériorisation des normes sociales en vigueur
peut aussi empécher les jeunes femmes de
s’engager dans une éducation de longue durée, une
formation ou des activités de recherche d’emploi
dans le secteur privé (Mansuy and Werquin, 2015).
Le statut marital joue aussi un réle majeur dans

la situation d’emploi. Etre une femme augmente
considérablement la probabilité d'étre écartée de
la main d’ceuvre lorsque l'activité économique se
ralentit, et cela est encore plus prononcé pour les
femmes mariées. Equiper les jeunes demandeuses
d’emploi des compétences adéquates, telles que
le renforcement de la confiance et |'établissement
d’objectifs, ainsi que d'attentes appropriées est
crucial pour faciliter I'entrée des femmes dans le
monde du travail.

L'érosion de la cohésion sociale

Les faibles rendements sociaux de I'éducation,
ainsi que I'appropriation et |'utilisation abusive du
systeme éducatif par des idéologies extrémistes
violentes comptent parmi les trois facteurs majeurs

contribuant a I’érosion de la cohésion sociale et

des droits de ’'homme dans la région MENA. Les
recherches basées sur les résultats des années

2011 a 2013 de I'Enquéte mondiale sur les valeurs,
qui mesure les niveaux d’émancipation politique,
soulignent que, comparée au reste du monde, la
population de la région MENA « a une moindre
préférence pour la démocratie (avec un écart de

11 pour cent), est moins active civiguement (avec
un écart de 8 pour cent), est plus respectueuse de
I'autorité (par 11 pour cent), valorise plus le systeme
patriarcal (par 30 pour cent), et a tendance a étre
plus conservatrice sur le plan religieux (par 18 pour
cent) » (Diwan, 2016). Les lacunes structurelles

des systemes éducatifs, des programmes scolaires
dépassés, des méthodes d’enseignement et
d’apprentissage et des pratiques qui ne favorisent
pas le développement des compétences et
I’engagement nécessaires a une citoyenneté critique
sont parmi les facteurs qui aident a expliquer les
faibles rendements sociaux de I'éducation en région
MENA (Faour, 2013).

Conflits et extrémisme violent. Les faibles
rendements sociaux de I’éducation sont aggravés
par les conflits et I'extrémisme violents omniprésents
dans la région MENA, ce qui a un impact négatif sur
les expériences éducatives de millions d’enfants,
compromettant leur avenir ainsi que celui de la
région et au-dela. La région est la proie de conflits
en Iraq, en Libye, au Soudan, en Syrie et au

Yémen ; I'Etat islamique en Iraq et au Levant (ISIL)
maintient son bastion alors que des millions de
jeunes réfugiés dans la région ont un accés trés
limité a une éducation de qualité et a un avenir

sar et prospére (Lynch, 2016). Dans ce contexte,
I’éducation est de plus en plus utilisée comme

un élément de radicalisation, avec la propagation

de systemes de croyances extrémes altérant les
expériences éducatives des enfants et des jeunes.
Comme le souligne la documentation sur I'éducation
en situations d’urgence, I'éducation a le potentiel
d’atténuer ou bien d’exacerber les conflits et la
fragilité : les écoles et les salles de classes peuvent
devenir des espaces de cohésion sociale ou bien
consolider les iniquités et les racines structurelles des
conflits (INEE, Réseau inter-agences pour I'éducation
en situation d'urgence, 2011).

Dans des contextes non conflictuels, les systemes
d’éducation formelle font actuellement peu pour
empécher les gens de rejoindre les groupes
extrémistes car ils n"équipent pas les éleves

des compétences de pensée critique et sociales
nécessaires (Davies, 2009). Dans la région MENA
cela s’ajoute au role ambivalent de I'éducation et est
corroboré par I'analyse concernant les antécédents
scolaires des combattants étrangers qui ont rejoint
I'ISIL : 69 pour cent des recrues déclarent avoir au

3

2017 (www.ilo.org/ilostat).

Données provenant de la base de données de OITSTAT, source de statistiques de I'Organisation internationale du travail (OIT), recueillies en aolt

22 Initiative pour I’'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté, Moyen-Orient et Afrique du Nord



moins suivi quelques classes du secondaire, 15 pour
cent déclarent avoir quitté I'école avant d’aller
au-dela de I’éducation de base, et moins de 2 pour
cent déclarent étre analphabetes. Les recrues de

la région MENA ainsi que de I’Asie du Sud et de
I’Asie de I'Est semblent étre significativement plus
éduquées que ce qui est typique dans leur région
(Banque mondiale, 2016).

La violence contre les enfants doit aussi étre
combattue car elle joue un réle majeur dans |'érosion
de la cohésion sociale et représente un probléme
multiforme a plusieurs niveaux différents : personnel
communautaire et sociétal (OMS, 2016). Donner

aux enfants et aux adolescents les compétences

de vie et compétences sociales nécessaires pour
leur permettre d’affronter et de gérer les risques et
difficultés sans faire usage de violence est crucial
pour réduire la violence dans les écoles et

les communautés.

1.2 Vers une compréhension
conceptuelle de I'éducation aux
compétences de vie et a la
citoyenneté

Pour remédier a ce diagnostic plutot grave de
I’éducation et des systemes éducatifs en région
MENA, le Cadre conceptuel et programmatique
présenté ici redéfinit et repense les concepts de

« compétences de vie » et « d'éducation a la
citoyenneté » en reliant les deux. La valeur

ajoutée caractéristique de cette approche est

de poser comme principe que, si l'on integre la
complémentarité et I'interaction profondément
dynamiques entre I'apprentissage des compétences
de vie et I'éducation a la citoyenneté, de maniere
compléte et universelle, aux systémes éducatifs a
travers de multiples voies d’apprentissage, on peut
aider les apprenants, et donc les citoyens, a devenir
plus autonomes et favoriser ainsi la création d’'un
environnement qui permettra de surmonter les
difficultés d’apprentissage, d’emploi et de

cohésion sociale.

L'apprentissage des compétences de vie et
I’éducation a la citoyenneté sont tous deux des
composantes essentielles du méme concept.
L'éducation a la citoyenneté est I'élément fondateur
qui relie la dimension fondée sur les droits a la
nature plus « instrumentale » des compétences et
compétences de vie. L'éducation a la citoyenneté
soutient I'approche holistique et globale de
I’éducation en créant les conditions nécessaires pour
donner de I'autonomie aux apprenants dés un jeune
age, en leur permettant de prendre des décisions
appropriées qui soient avantageuses pour
eux-mémes, leur communauté et leur société.

1. Une vision transformatrice de I’éducation pour le XXI¢ siéecle

L'apprentissage des compétences de vie et
I’éducation a la citoyenneté font partie du paysage
éducatif et s’il y a un accord général sur leur
importance et leur pertinence, en particulier

pour la région MENA, deux obstacles a leur
application demeurent, et le Cadre conceptuel et
programmatique cherche a les surmonter :

e Un fossé conceptuel : il y a un manque de
clarté conceptuelle, a la fois dans la
documentation sur le sujet et dans les
stratégies internationales et nationales,
concernant ce qu’entrainent les compétences
de vie et I’éducation a la citoyenneté, leur
portée, et en quoi elles concernent
I"acquisition du savoir, les aptitudes, et les
comportements socialement désirables. De
multiples perspectives sur les compétences
et les compétences de vie résultent en une
pléthore de terminologies et de taxonomies,
ainsi que de cadres partiels, montrant le
manque de consensus parfois, mais aussi de
nombreux chevauchements.

e Un fossé programmatique : de plus, il manque
encore une approche clairement définie,
holistique et systémique programmatique
pour intégrer pleinement I'apprentissage
des compétences de vie et I'éducation a la
citoyenneté dans les systemes éducatifs
nationaux afin d’atteindre tous les apprenants.
Plusieurs initiatives isolées se concentrent sur
différentes approches et voies, mais n’offrent
pas une vue globale de la pluri-dimensionnalité
de I'éducation, ou ne présentent pas la
perspective sur le cycle d’apprentissage tout
au long de la vie, et s’adressent seulement a
des apprenants spécifiques, essentiellement
les jeunes adolescents.

Revisiter le concept de I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté, tout en présentant une

« feuille de route » qui soit holistique, claire et
pertinente a I'égard du contexte régional du XXI®
siécle décrit plus haut, est d’'une importance capitale
dans le contexte fragile de la région MENA. En
adoptant une approche holistique et en clarifiant la
terminologie — en définissant les « compétences de
vie » par rapport a d'autres concepts, en particulier
les « compétences » ou les « aptitudes » techniques,
et en réaffirmant que « I’éducation a la citoyenneté »
fondée sur les droits est plus pertinente que

« I"’éducation civique » axée sur la gouvernance, la
suite du présent rapport explique pourquoi ces choix
conceptuels sont des points de départ appropriés
pour un apprentissage de qualité universelle qui
permettra d’améliorer les résultats de I'éducation,
I'emploi, I'entreprenariat, et I'engagement civigue.
La section suivante de ce chapitre aborde le manque
programmatique.
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Multiples cadres basés sur les compétences,
diverses interprétations

Le développement du Cadre conceptuel et
programmatique a inclus une vaste cartographie

et un examen profond nationaux, régionaux et
mondiaux des taxonomies et cadres relatifs a la
définition et a I'usage des termes focalisés sur les

« compétences » (compétences de vies, savoir-faire,
compétences du XXI° siécle, compétences générales,
compétences fondamentales, etc.)

Mangque de clarté. L'Evaluation mondiale du
programme de préparation a la vie active de

2012 a estimé que I'on avait peu progressé sur

la clarification des contenus ou des approches
destinés a répondre aux besoins et aux intéréts
des apprenants. Elle soulignait le « besoin de
davantage de clarté au sujet des limites entre

les différentes catégories de compétences,

ainsi qu’'une meilleure compréhension de leurs
interrelations et développement, de maniére a
créer une interprétation commune » (UNICEF,
2012). Ce manque de clarté se trouve souvent
entre les compétences de vie et le contenu des
disciplines a travers lesquelles elles peuvent étre
facilitées. Les cadres existants ne font souvent pas
la distinction entre les domaines de connaissance,
les compétences, les attitudes et les comportements,
empéchant ainsi le développement de dispositifs
rigoureux de suivi et d’évaluation (UNICEF, 2012).

Les efforts entrepris pour la conceptualisation et

la clarification des termes ont été initiés en 2016

a travers le projet Skills for a Changing World
(Compétences pour un monde en évolution)-, qui
est mis en ceuvre par le Centre pour I'éducation
universelle a Brookings Institution et la Fondation
LEGO. Les données récoltées par Brookings
soulignent le besoin d'un accord sur l'interprétation
des compétences aussi bien au niveau mondial
qu’au niveau national, qui est lié a I'incapacité des
systémes éducatifs nationaux de relever les défis du
XXIe siecle (Care et al., 2017)

Approches partielles. Le manque de clarté autour
des multiples définitions est de plus tributaire

de I'absence d’'une approche holistique des

« compétences » qui aborde les aspects cognitifs,
instrumentaux, personnels et sociaux de
I'apprentissage et de leur interaction. Les quatre
« piliers de I'apprentissage » proposés dans le
rapport Delors (« Apprendre a connatitre »,

« Apprendre a faire », « Apprendre a étre », et

« Apprendre a vivre ensemble ») (UNESCO, 1996)
ne sont pas considérés de maniere intégrée et
synergique, particulierement en relation avec les
aspects personnels et sociaux de I'autonomisation,
des droits et des valeurs (« Apprendre a étre »,

et « Apprendre a vivre ensemble »), qui ne sont
pas formulés de maniére notable et systématique
dans les taxonomies et cadres existant sur les
compétences. Les difficultés de I'éducation, de

I'’emploi et de la cohésion sociale mentionnées
ci-dessus ne peuvent pas étre traitées de fagon isolée
et, dans le contexte de la région MENA, elles ont
besoin d'une vision transformatrice sous-jacente qui
autonomise les individus et renforce la citoyenneté.

Absence d'une perspective d’apprentissage tout

au long de la vie. Alors que les études montrent

les avantages de commencer I'éducation aux
compétences de vie avec des apprenants de la petite
enfance, d'ou le besoin de I'intégrer au sein des
systemes éducatifs nationaux dés le plus jeune age,
la plupart des cadres de compétences existants et le
développement des compétences de vie se focalisent
sur les jeunes. De plus, la plupart de ces cadres se
concentrent particulierement sur les contextes non
formels, et mettent I'accent sur les compétences
dont les jeunes ont besoin pour s’épanouir (USAID,
2013). En fait, les compétences de vie sont apparues
comme une réponse internationale permettant
d’aider les jeunes au début des années 1990 lorsque
10 compétences de vie essentielles ont été identifiées
comme constituant le socle du bien-étre mental et
d’interactions et comportements sains (OMS, 1993).
La liste comprend des compétences cognitives et
intra- et interpersonnelles. L'approche de I'OMS

a recu un vaste soutien et reste fondamentale

pour la santé et la nutrition scolaires (OMS, 2010).
De plus, en ce qui a trait au monde du travail,

les compétences de vie visent aussi les jeunes et
concernent les transitions école-travail, le succeés de
la main d’ceuvre, I'employabilité et I'entreprenariat.
Un certain nombre de pays ont pris des mesures
pour intégrer les compétences de vie au programme
scolaire national dans des matiéres sélectionnées
au niveau de I'enseignement secondaire

(Birungi et al., 2015).

L'accent sur I'apprentissage. En tant que moyen de
favoriser I'apprentissage, les compétences de vie
ont été incluses au sein du cadre pour les écoles

« amies des enfants » qui bénéficient de I'aide de
I"'UNICEF, avant tout pour encourager le principe

de I’éducation axée sur I'enfant (UNICEF, 2009). Les
compétences de vie ont aussi été intégrées dans

un grand nombre d’autres domaines, notamment
I’éducation pendant et apres les situations d’urgence,
la réduction des risques de catastrophes (DRR),

les programmes éducatifs de sensibilisation aux
risques pour I'environnement et aux risques posés
par les mines. The Global Framework for Measuring
Learning (le cadre mondial pour calculer les
prestations d’'études), (Learning Metrics Task Force,
2013), fournit une liste pertinente de compétences
pour I'apprentissage, I'accent étant mis sur des
compétences de pensée d'ordre supérieur telles que
la résolution de problémes, la prise de décisions,

la persévérance, la pensée créative, etc. De telles
compétences sont définies comme « essentielles »
par rapport aux contextes conflictuels et d'urgences
et tous les domaines d’apprentissages identifiés par
le Learning Metrics Task Force — le groupe de travail
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sur les mesures d’apprentissage. L'identification
des compétences contribuant a I'apprentissage

et a la réussite scolaire est aussi soutenu par le
développement de cadres de mesures, tels que
I’OCDE PISA et le Cadre analytique (OCDE, 2013a)
et autres.

Les cadres suivants mettent aussi I'accent sur
I"apprentissage avec certains aspects liés a
I'employabilité et 'engagement social : Canadians
for 21st Century Learning — les Canadiens pour
I"apprentissage au XXI° siecle — (C21 Framework),
Les Compétences clé pour l'apprentissage et la
formation tout au long de la vie : un cadre de
référence européen (Commission européenne, 2006),
Framework for 21st Century Competencies and
Student Outcomes of Singapore — Cadre pour les
compétences et résultats des éléves de Singapour
pour le XXI¢ siecle — (Ministere de I'éducation
singapourien, 2016), et le Partnership for 21st
Century Skills — Partenariat pour les compétences
du XXIe siecle — (Partnership for 21st Century Skills,
2008). Le Partenariat pour les compétences du

XXIe siecle, en particulier fournit un cadre global

qui conceptualise différents types de compétences
importantes pour la réussite au cours de I'éducation
et dans la force de travail, identifiant la pensée
critique, la résolution de problémes, la collaboration
et la coopération comme les compétences les plus
essentielles. Ces compétences sont réparties en trois
domaines : (i) les « compétences d’apprentissage

et d'innovation » telles que la créativité, la pensée
critique, la communication et la collaboration ;

(ii) les « compétences d'information médiatique et
de technologie » incluant I'information, les médias et
les technologies de I'information et de la
communication (TIC) ; et (iii) les « compétences

de vie et de carriére » telles que la flexibilité,
I’adaptabilité, la prise d'initiatives, I'auto-direction,
les compétences sociales et transculturelles, la
productivité, I'aptitude a rendre des comptes, le
leadership et la responsabilité (Partenariat pour les
compétences du XXIe¢ siécle, 2008).

L'accent sur le travail et I'employabilité. Avec le
temps il y a eu un accroissement notable des cadres
mondiaux basés sur les compétences avec un fort
accent sur I'employabilité. Le terme générique de

« compétences » est principalement utilisé en ce

qui concerne le monde du travail pour se référer a
des aptitudes spécifiques, incluant les compétences
techniques et professionnelles pour I'employabilité
ainsi que la réussite et la performance au travail.
Appelées aussi « compétences générales » dans ce
contexte, les compétences de vie sont orientées vers
les Dimensions cognitives de « Apprendre » et

« Faire » (Lippman et al., 2015 ; Cinque, 2016).

Des exemples de taxonomies mondiales pour le
développement de la main d'ceuvre peuvent étre
trouvées dans « Compétences du XXIe siécle »
identifiées au sein du cadre du Forum économique

1. Une vision transformatrice de I’éducation pour le XXI¢ siéecle

mondial, ou est fournie une liste de 10 compétences
nécessaires pour soutenir la « Quatrieme révolution
industrielle » (c'est-a-dire, la résolution de problemes
complexes, la pensée critique, la créativité, la
gestion de personnes, la coordination avec les
autres, l'intelligence émotionnelle, I'orientation vers
le service, la négociation, et la flexibilité cognitive)
(Forum économique mondial, 2016). Cette liste
s’appuie davantage sur la prévision des efforts dans
le domaine du développement de compétences

aux niveaux régionaux et locaux, entrepris par

I’OIT a travers le Programme sur les compétences

et I'employabilité (Brewer and Comyn, 2015 ;
Brewer, 2013), et a travers les initiatives menées

par la Banque mondiale sur I’Approche systémique
pour de meilleurs résultats en matiere d’éducation
(SABER) et Augmenter les compétences (Banque
mondiale, 2010a). D'autres cadres, incluant de
longues listes focalisées sur les compétences pour le
travail et 'employabilité, sont fournies par d’autres
organisations internationales telles que USAID,
Child Trends, FHI 306 (Lippman et al., 2015), a travers
le projet mondial Workforce Connections (USAID,
2013), et I'OCDE a travers sa stratégie en matiére

de compétences pour « de meilleurs compétences,
de meilleurs emplois, de meilleures vies »

(OCDE, 2012a).

L'accent sur le développement personnel. L'accent
sur le développement personnel est essentiel dans
I"apprentissage social et affectif (SEL), qui représente
une variante de I'éducation aux compétences de

vie focalisée sur les aptitudes, également mis en
ceuvre dans les écoles. La Collaboration pour un
apprentissage social, affectif et scolaire (CASEL)
définit I'apprentissage social et affectif (SEL)

comme « le processus a travers lequel les enfants

et les adultes acquiérent et appliquent le savaoir,

les attitudes et les compétences nécessaires pour
comprendre et gérer les émotions, définir et atteindre
des objectifs positifs, ressentir de I'empathie pour
les autres et la leur montrer, conserver des relations
positives et prendre des décisions responsables »,

et identifie cinqg ensembles interdépendants de
groupes de compétences cognitives, affectives et
comportementales : conscience de soi, autogestion,
conscience sociale, compétences relationnelles et
prise de décisions responsables (Payton et al., 2008).

L'examen de I'apprentissage social et affectif
programmeé de la maternelle a la huitieme année
d’études aux Etats-Unis montre un éventail d’effets
positifs chez les éléves en contraste avec ceux des
groupes témoins (Payton et al., 2008), incluant des
compétences sociales et affectives augmentées en
situation de test ; plus d’attitudes positives envers
eux-mémes et les autres ; plus de comportements
sociaux positifs ; moins de probléemes de conduite ;
et des performances scolaires nettement supérieures.
De plus, les interventions ont été couronnées de
succes aussi bien dans des contextes urbains que
ruraux ainsi qu’avec différents types d’écoles et
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de groupes d’éléves. Les trois variables identifiées
comme permettant de réussir étaient la politique,
le leadership, et le développement professionnel
des enseignants et administrateurs. Toutefois, alors
que les évaluations se sont focalisées a la place sur
les multiples comportements liés a I'apprentissage
social et affectif et leurs effets (Gutman et Schoon,
2013), on mangue de connaissances sur les
compétences spécifiques qui sont enseignées

dans les programmes d’apprentissage social et
affectif (SEL).

« Skills » ou « competencies » ? Une question de
vision, objectif et contexte

Les données recueillies soulignent que les cadres
d’éducation et de formation aussi bien mondiaux que
régionaux utilisent fréquemment « compétences » et
« habileté » de maniére interchangeable. En anglais,
skill est un mot courant utilisé pour signifier « une
habileté et capacité acquise au moyen d'un effort
délibéré, systématique et soutenu destiné a mener

a bien des activités complexes avec aisance et de
maniére adaptée »*. Il integre la signification de faire
quelque chose de fagon compétente ou correcte ; une
habileté ou une aptitude.

Bien que le terme competency puisse avoir
globalement la méme signification dans le

langage courant, il ajoute un sens plus nuancé et
technique se référant a « un ensemble d’habiletés,
d’engagements, de savoir et de compétences

s’y reliant qui permettent a une personne d'agir
efficacement dans un emploi ou une situation®.

Il est couramment employé dans le domaine
d’élaboration de programmes éducatifs et compris
comme l'intégration de connaissance, compétences
et attitudes (Rychen et Tiana, 2004 ; UNESCO, 2016).
Dans un contexte plus étroit, les competencies

sont considérées comme « diverses et étendues »
et incluent des catégories aussi variées que

« compétences essentielles, contenu de savoir,
compétences cognitives, compétences générales et
compétences professionnelles » qui permettent aux
individus de « faire face a une demande complexe ou
de mener a bien une activité ou une tache complexe
avec succes ou efficacité dans un certain contexte

» (UNESCO, 2017). Le terme competency est aussi
adopté dans le contexte spécifique de PISA et de

la mesure des résultats d’apprentissage, ou les
competencies sont définies comme « la capacité a
faire face a des demandes complexes, en faisant
appel a ses ressources psychosociales et en les
mobilisant (incluant compétences et attitudes) »
(OCDE, 2005).

Une competency est aussi mesurable, car ¢’est une
habileté plus spécifique qui peut étre observée en
exécutant une action dans un contexte donné et

qui peut produire une série de résultats (OIT, 2004).
Les competencies sont particulierement utiles pour
élaborer un programme éducatif et spécifier les
résultats d’apprentissage mesurables. Appliqué a
I'origine a I'enseignement et la formation techniques
et professionnels, le concept de competency et
I'identification de compétences — competencies

— essentielles ou clé est devenu courant dans les
programmes nationaux de I’éducation de base
depuis les années 1990. La flexibilité dans I'utilisation
de différentes notions de competencies a contribué
a une diversité dans leur application lors de
I’élaboration de programmes éducatifs (Halasz and
Michel, 2011). Les perceptions des competencies
clés sont aussi étroitement associées aux contextes
historiques et culturels des programmes

scolaires nationaux.

Dans le contexte de la région MENA, une
cartographie des initiatives montre qu'il y a une
confusion entre ces deux sens de compétence :
competency et skill (UNICEF, 2017a). Dans la plupart
des pays, les intervenants utilisent ces deux mots
de maniére interchangeable sans nécessairement
et toujours les considérer comme synonymes.
Certains utilisent le terme Kifa'at (galclw) pour
signifier competency tandis que d'autres utilisent
Maharat (»seljls) pour signifier skill. En général, et
selon les conclusions tirées au niveau mondial,
personne ne s’accorde sur ce qui distingue les deux
termes anglais. Certains intervenants définissent
les competencies comme des capacités générales

a acquérir ou appliquer des connaissances en
association avec des skills, attitudes et valeurs ;
tandis que les skills sont pergues comme des
composantes de competencies ou des
sub-competencies (sous-compétences) et comme
des habiletés permettant d’exécuter des taches
spécifiques avec une approche plus mécanique. De
plus, les intervenants de la région MENA utilisent
I'expression key competencies (compétences clés)
comme des skills génériques qui méritent une
distinction particuliére en raison de leur signification
et de leur applicabilité a divers domaines éducatifs,
professionnels et sociaux. Enfin, les adjectifs

« essentiel », « générique » « critique » et « clé »
sont parfois utilisés comme synonymes
sous-entendant les compétences les plus importantes
que les apprenants devraient acquérir.

Taxonomie des « compétences de vie » au sein
d’une approche holistique

Les compétences de vie, compétences d’ordre
supérieur, psychosociales transversales

et transférables. Ce Cadre conceptuel et
programmatique part d'une catégorisation
d’ordre supérieur des compétences de vie
comme éléments fondamentaux, permettant aux

4

5 Ibid.

Définition du Business Dictionary online http://www.businessdictionary.com/definition/competence.html
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individus de développer a la fois des attitudes

et des comportements pour faire face a la vie
quotidienne, au-dela de la simple somme des
habiletés nécessaires a la réussite au travail ou

a l'école. Les compétences de vie ne sont pas
simplement des composantes ou des sous-éléments
de competencies, mais plutét des composantes
essentielles qui, lorsqu’elles sont favorisées et
cultivées chez un individu a partir d’'un jeune age et
dans toutes les situations éducatives, soutiennent
les habiletés de cette personne a étre et a agir

de maniére analytique, tout en tenant compte

du contexte, et en étant capable de peser les
conséquences de ses choix.

Au cceur de cette conceptualisation des compétences
de vie se trouve |'assertion de I'importance
fondamentale des compétences psychosociales, dans
I’éducation en particulier et pour la réussite dans la
vie de maniere plus générale. La vision développée
ici est construite sur I'expérience de I'éducation

aux compétences de vie d'un point de vue global et
I’évaluation universelle de la programmation des
compétences de vie (UNICEF, 2012). Les compétences
de vie ont été définies comme les « capacités
nécessaires a un comportement adaptatif et positif
permettant aux individus de faire face efficacement
aux exigences et aux défis de la vie quotidienne »
(OMS, 1997), et plus précisément, « renvoient a un
vaste ensemble de compétences psychosociales

et interpersonnelles qui peuvent aider les gens a
prendre des décisions en connaissance de cause, a
communiquer de maniére effective et a développer
les compétences d'adaptation et d’autogestion qui
peuvent aider a mener une vie saine et productive »
(OMS, 2003 ; UNICEF, 2011).

Parce que les compétences de vie sont
interconnectées et intersectorielles, elles sont
caractérisées comme transférables ou transversales,
les termes étant utilisés de maniére interchangeable
(UNESCO, 2015b). Tout d'abord, chacune d’elles est
une prémisse au développement des autres et aide

a favoriser des attitudes et des comportements chez
les individus. Ensuite, elles sont considérées comme
importantes dans la situation dans laquelle elles

sont développées et cultivées en premier lieu, tout
en étant aussi de premiére nécessité dans les autres
situations de vie, des situations relatives a la famille,
a I'école, au travail, a la migration, au déplacement
forcé, etc. (Periman-Robinson et Greubel, 2013).

En tant que telles, elles sont les principes
fondamentaux de tous les aspects de la vie qui aident
un individu a s’adapter, a faire face et a réagir aux
changements et aux événements inattendus dans ces
différents domaines.

En conséquence, alors que le concept des
compétences de vie est souvent associé au domaine
de I'éducation a la santé en raison de son émergence
au début des années 1990 comme une réponse
internationale a I'amélioration de la santé des jeunes

1. Une vision transformatrice de I’éducation pour le XXI¢ siéecle

(ONUSIDA, 2017 ; UNESCO 209), le champ des
compétences de vie s’est élargi de maniére
significative pour devenir « une composante
essentielle de I’éducation de qualité et pertinente »,
et elles sont a présent supposées équiper les enfants
et les jeunes pour leur permettre d’atténuer la
sévérité des problémes et des risques dans leurs
vies, et permettre leur participation productive

a la société (UNICEF, 2012). Il en découle que

« I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté », telle qu’elle est proposée dans ce
cadre conceptuel et programmatique, est construite
sur une plus large interprétation de I'éducation

aux compétences de vie, que celle plus restreinte

« éducation basée sur les compétences de vie »,
elle-méme en relation avec I'éducation a la santé

et a la famille. « L'éducation aux compétences de

vie et a la citoyenneté » peut étre appliquée a tous
les domaines, nonobstant son contenu, et donc
favoriser chez chaque apprenant a la fois I'acquisition
des compétences de vie et leur pratique qui est
universellement nécessaire dans les situations de vie
et de travail.

Acquisition des compétences fondamentales, des
compétences de vie et du savoir. Il semble y avoir un
accord général sur le concept de « compétences de
base » ou « compétences fondamentales » comme
celles comprenant les compétences de base en
lecture, écriture et calcul, donc donnant les bases
pour un apprentissage continu et une communication
facilitée dans au moins un environnement culturel
(EFT et Banque mondiale, 2005 ; UNCESCO,

2012b ; Cinque, 2016). Les organisations ne se

sont pas encore mises d’accord pour décider si la
compréhension des connaissance numeérique de base
(ce qu’on appelait encore récemment « technologies
de I'information et de la communication, TIC) et la
capacité a s’en servir, constituent une compétence
de base ou une compétence fondamentale. Bien que
les compétences « de base » ou « fondamentales »
puissent étre acquises par un individu ne possédant
pas une série de « compétences de vie », posséder
ces dernieres aide a I'acquisition de la lecture, de
I’écriture et du calcul.

La différenciation entre « les compétences de vie » et
les autres types de compétences, et leur promotion
dans le cadre de ce Cadre programmatique et
conceptuel n‘exclut pas I'importance de I'acquisition
du contenu et de la connaissance, tels que la lecture,
I’écriture et le calcul. Les premiéeres ne s’obtiennent
pas au détriment des secondes. Au contraire,
cultiver les compétences de vie permet sans doute
aux apprenants d’ordonner et comprendre les
informations de maniére plus organisée tout en

se contrélant eux-mémes et en contrélant leurs
réactions pendant le processus d’apprentissage.

De plus, il a été montré que les programmes
d’apprentissage des compétences de vie permettent
aux enfants de retenir les informations et de les
utiliser au fil du temps (Lamb et al., 2006).
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Les compétences de vie et les compétences du

XXI¢ siecle. Faisant appel a I'étroit concept des
compétences dans le monde du travail, le cadre

des « compétences du XXI¢ siecle » élargit la vue
d’origine sur I'employabilité pour ajouter aux
compétences fondamentales et acquises (telles que
la lecture, I'écriture, le calcul et les technologies

de lI'information et de la communication) des
compétences psychosociales d’ordre supérieur (telles
que la communication et la créativité transculturelles)
afin d'aborder « I'économie du savoir » et les défis
d’un environnement économique mondialisé, qui
possede des exigences qui sont « plus sophistiquées
que dans l'ére industrielle précédente » (Ministére de
I’éducation de I'Ontario, 2016).

Il existe deux systemes majeurs de regroupement
des compétences du XXI¢ siécle, qui tous deux
restent « indissolublement liés dans le
développement humain et I'apprentissage » (Conseil
national de recherche, 2012). Basé sur la premiére
taxonomie, « l'apprentissage plus approfondi » dans
les systéemes éducatifs et axés sur le travail est requis
afin de favoriser : (i) les compétences cognitives en
rapport avec |'aptitude a traiter des informations,

a raisonner, a se souvenir et a relier, incluant donc
ce qu’'on appelle des compétences de réflexion d'un
ordre supérieur, telles que la résolution de
problémes, la pensée critique et la prise de
décisions ; (ii) les compétences intra-personnelles
(au cceur desquelles se trouve I'image de soi
positive) formant I'aptitude a déceler, comprendre et
gérer ses émotions personnelles tout en considérant
celles des autres. Elles permettent la prise de
décisions judicieuses, la résolution de conflits et
une communication cohérente (Lippman et al.,
2015) ; et, (iii) les compétences interpersonnelles

en rapport avec |'interaction avec les autres et
I’établissement de rapports sains avec eux. Elles
incluent les compétences sociales, les compétences
de communication, I'utilisation de comportements
appropriés au contexte et le respect des autres
(Conseil national de recherche, 2011). Dans une
seconde taxonomie, 'OCDE (2009) soutient

que I"'apprenant aura besoin de « compétences

liées a lI'information » (information en tant que
source et produit), de compétences effectives de
communication, de collaboration et d'interaction
virtuelle, ainsi que des compétences éthiques
entrainant la responsabilité sociale, pour évoluer
dans une économie mondiale, certes, mais de plus
en plus sociale.

Ici encore, les ensembles de compétences suggérées
s’alignent sur les performances a |I'école et au travail,
et sur la capacité a « apprendre » et a s'adapter

afin de réussir dans des contextes économiques

et sociaux plus complexes. Cela ne suffit pas pour
englober la signification plus large et complete des

« compétences de vie » telles qu’elles sont défendues
dans ce Cadre conceptuel et programmatique
ré-imaginé pour la région MENA ; cependant,

les « compétences de vie » jouent un réle essentiel
pour les compétences du XXI¢ siécle en tant que
compétences sous-jacentes d'ordre supérieur, en
premier lieu en permettant a un individu d’établir
une passerelle entre les compétences fondamentales
et celles « plus profondes », et en second lieu en
permettant aux apprenants de s’adapter et de réagir
aux exigences complexes, interconnectées et fluides
des interactions mondiales.

Repenser I'éducation a la citoyenneté comme la
pierre angulaire d'une éducation fondée sur les
valeurs en région MENA

Dans le contexte de la région MENA, une vision pour
I’éducation aux compétences de vie est indissociable
d’une éducation a la citoyenneté repensée. Llnitiative
LSCE dans la région MENA s’inspire des efforts
menés actuellement par les partenaires pour
promouvoir I’éducation fondée sur les valeurs qui
réaffirme les principes entre autres des droits de
I’'homme, de la dignité humaine, de la
non-discrimination, et du respect pour la diversité
culturelle et religieuse et elle sy associe. A cet
égard, I'Initiative LSCE et le Cadre conceptuel

et programmatique cherchent a reformuler la
traditionnelle compréhension de I'éducation a la
citoyenneté en région MENA tout en abordant les
questions fondamentales concernant son objectif

et son role dans le développement sociétal dans le
contexte actuel fragile de la région.

L'éducation a la citoyenneté, un concept qui va
au-dela de la compréhension traditionnelle de
I"’éducation civique. LInitiative LSCE reconnait la
nature multiple de la cohésion sociale et adopte

« I’éducation a la citoyenneté » (traduite par
Al-ta’lym min ajil almuwatana (Iyogdsr »01gd 10 sslbos)
comme le terme préféré pour expliquer la dimension
sociale de I'Initiative. Bien que le terme anglais soit
critiqué par des praticiens de I’éducation aux droits
de I'homme pour qui I’éducation a la citoyenneté
peut impliquer exclusion et une approche
réductionniste de I'éducation aux droits, le terme

ne devrait pas étre pris dans son sens juridique
restreint d’éducation civique (se concentrant sur

la gouvernance démocratique). Dans le contexte
d’une nouvelle vision de I'éducation en région
MENA, I’éducation a la citoyenneté s’aligne plut6t
sur l'orientation progressive des débats éducatifs,
priorise la transformation sociétale et la justice
sociale, est développée a travers un large champ
dans le domaine de I'éducation qui inclut un vaste
éventail de perspectives philosophiques, politiques
et idéologiques, et d’approches, d’objectifs et de
pratiques pédagogiques (Schugurensky et Myers,
2003). En effet, la traduction arabe du terme
Al-ta’lym min ajil al-muwatana (\JJogdss »0izd 10 sslbos)
(plus proche en anglais de « I"’éducation pour

la citoyenneté »), le positionne de maniere plus
adéquate au-dela des compréhensions traditionnelles
régionales « d’éducation civique » (al tarbiya al
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madaniya) ou « éducation a la citoyenneté » (tarbiyat
al muwatana) dans les programmes scolaires
nationaux, qui privilégient la connaissance des
institutions tout en instillant des valeurs patriotiques
étroitement définies.

L'évolution des fondements, les utilisations
politiques et la mise en ceuvre de I'éducation a

la citoyenneté en région IMIENA. La signification

de I'éducation a la citoyenneté dans les contextes
nationaux de la région MENA a évolué avec le temps
pour tenir compte de certains changements
socio-politiques se produisant dans la région. A la
fin du XIXe siécle et au début du vingtieme, période
connue dans le monde arabe comme la Nahda
(renaissance arabe), des discours intellectuels
concernant le nationalisme et des valeurs libérales
démocratiques déterminantes pour la citoyenneté
et I'’éducation a la citoyenneté ont pénétré la sphére
publique dans la région et ont été accompagnées
par une nouvelle importance accordée a |'objectif
social de I'éducation. Dans le contexte post-colonial
des années 1950 et suivantes, I'éducation a la
citoyenneté a joué un role fondamental dans les
projets de construction des nations au sein des
contextes relatifs a la jeunesse et de I'éducation.
L'ere suivant la guerre froide des années 1990 et 2000
était caractérisée par des ordres du jour recherchant
la transformation politique et « la construction de la
paix », associés a I’émergence de nouveaux discours
internationaux favorisant une culture des droits de
I'homme. Ces discours ont imprégné I'éducation a
la citoyenneté d'une nouvelle gamme de concepts
et d’un vocabulaire en relation avec la construction
de la paix, la résolution de conflits, I'engagement
civique, I'éducation aux droits de I'homme, etc.
(Hawthorne, 2004).

A I'époque actuelle, post-11 septembre, et
postérieure a la phase du printemps arabe,
caractérisée par une profonde transformation
sociopolitique et économique et dominée par des
préoccupations de sécurité humaine, I'éducation a
la citoyenneté est en train d’acquérir de nouvelles
significations et fonctions associées spécifiquement
aux discours « de prévention et de lutte contre
I'extrémisme violent » (Davies, 2008 ; NRC, 2017).
De nombreux acteurs de terrain avertissent que

les réponses actuelles a I'extrémisme violent de la
région, qui ont pour but de prévenir I'extrémisme
violent (PEV) et de combattre I'extrémisme violent
(CEV), risquent de ne pas avoir beaucoup d'impact et
d’étre en fait contreproductives, en outrepassant les
principes humanitaires et en renforcant les groupes
extrémistes (NRC, 2017 ; Mercy Corps, 2015). Les
mouvements sociaux appellent un changement
politique fondamental, y compris dans I'éducation,
toutefois les réformes transformatrices de I'éducation
se heurtent encore a d'importantes difficultés. Dans
les pays déchirés par la guerre, I’éducation est
souvent |'otage des programmes idéologiques et
politiques. Dans les contextes non conflictuels, on a
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considéré que I'éducation civique et ses domaines
associés produisent des citoyens non critiques et
loyaux qui connaissent peut-étre leurs droits dans
I'absolu, mais ne savent pas comment les réclamer
(Skalli, 2016), et qui sont touchés par la transmission
didactique des connaissances sur |'alphabétisation
civique dans le contexte des salles de classe,

et manquent des méthodes d’enseignement et
d’apprentissage interactives et expérientielles
requises (FAOUR, 2013).

L'éducation a la citoyenneté en tant que facteur de
renforcement de I'autonomie et de la communauté.
Dans le contexte de I'actuelle Initiative LSCE,
I’éducation a la citoyenneté a pour objectif
d’exploiter les capacités et I'énergie transformatrice
affichées pendant le « moment émancipateur » du
printemps arabe (Gerges, 2014). Cela peut se faire
en créant une approche basée sur le développement,
pertinente et conceptualisée, de I’'éducation de
qualité capable de favoriser des sociétés ouvertes,
d’exploiter I'enthousiasme et la motivation des
jeunes générations, et de procurer aux générations
futures de la région MENA les outils leur permettant
de batir un meilleur avenir pour leur communauté
et la région. L'éducation a la citoyenneté présente
une alternative narrative aux discours concernant la
prévention de I'extrémisme violent (PEV) et la lutte
contre I'extrémisme violent (CEV) en abordant les
questions critiques au sujet de la fonction et de la
philosophie soutenant une société donnée, en étant
pertinente aux contextes locaux et en promouvant le
développement complet des acteurs locaux en tant
que facteurs de transformation sociale positive.

L'adoption de méthodes d'apprentissage
expérientielles destinées a enseigner la citoyenneté
aux éleves a travers leur implication dans des
activités civiques et leur participation aux prises

de décisions a l'intérieur et a I'extérieur de I'école
est fondamentale pour cette vision d’une approche
transformatrice de I’éducation a la citoyenneté ;

a travers leur engagement dans des questions et
initiatives (aussi bien a I’école que dans la société au
sens large) locales, nationales et mondiales ; ainsi
qu’en les équipant de valeur et de l'inclination a
participer activement en société. Ces approches ont
pour objectif de transformer les salles de classe en
espaces sécurisés et critiques activement engagés
avec les communautés environnantes, de fournir
aux éléves des opportunités de prendre part a des
discussions concernant méme les sujets les plus
sensibles, tout en les éduquant contre les situations
de maltraitance qui peuvent souvent susciter du
ressentiment et de la frustration chez des jeunes
privés de leurs droits. L'éducation a la citoyenneté
a donc un rble critique a jouer pour favoriser les
valeurs et les attitudes nécessaires pour transformer
les tensions sociales existantes en relation avec

la montée des divisions sectaires, les identités
passibles d’exclusion a la lumiere des mouvements
massifs de populations (c’est-a-dire les réfugiés et

CADRE PROGRAMMATIQUE ET CONCEPTUEL 29



1. Une vision transformatrice de I'éducation pour le XXI¢ siecle

les personnes déplacées a l'intérieur de leur propre
pays), I'extrémisme idéologique, la distorsion ou

le mauvais usage de la religion, etc. Les discours
éducatifs passés et actuels doivent étre analysés

de maniére critique dans le but de formuler des
politiques éducatives pertinentes et adéquates en ce
qui concerne I'éducation a la citoyenneté.

L'éducation a la citoyenneté dans un contexte de
mondialisation. Dans le processus de mondialisation,
le concept de citoyenneté est en train de devenir
plus complexe. Cela a contribué a de nouveaux
modes d’identification et de mobilisation au-dela
des limites de I'Etat-nation. En dépit des différences
d’interprétation, il est communément compris

que la citoyenneté mondiale n‘implique pas de
statut juridique, mais « référe plus dans ce sens

a un sentiment d’appartenance a une plus vaste
communauté et a une humanité commune,
promouvant un « regard mondial » qui lie le local au
mondial et le national a I'international » (UNESCO,
2015b). Elle est définie comme « une maniére de
comprendre, d'agir et de se relier aux autres et a
I'environnement en espace et en temps, basée sur
des valeurs universelles, a travers le respect de la
diversité et du pluralisme » (UNESCO, 2015b). Dans
ce contexte, I'Education pour la citoyenneté mondiale
(GCE) de 'UNESCO est représentée comme « un
changement conceptuel qui reconnait la pertinence
de I'éducation dans la compréhension et la résolution
des problemes mondiaux dans leurs dimensions
sociales, politiques, culturelles, économiques

et environnementales ». Elle représente « un
paradigme-cadre » qui fournit des conseils sur la
fagon dont I'éducation peut développer « le savoir,
les compétences, les valeurs et les attitudes dont

les apprenants ont besoin pour créer un monde
plus juste, tolérant, inclusif, sécurisé et durable »
(UNESCO, 2014a).

En tant que partie intégrante des réseaux et
processus de mondialisation, les pays de la

région MENA sont des intervenants clés dans les
discussions concernant I’'éducation a la citoyenneté
mondiale et ceci a été encore renforcé par la nouvelle
emergence du consensus autour du Programme
éducatif pour 2030. En dépit de I'engagement
général positif, les alignements conceptuels avec
I’éducation a la citoyenneté mondiale dans la région
MENA demeurent encore en amont et sujets a
certaines tensions et débats au sein de la région. Les
partenaires d'une réunion consultative sur la GCE
dans la région MENA n’ont pu se mettre d’accord que
sur la définition de I'éducation pour la citoyenneté
mondiale comme un « cadre psychosocial pour

une action collective » (UNESCO, 2014b). En

termes plus généraux, le concept de la citoyenneté
mondiale souleve des questions concernant son
applicabilité au sein du contexte d’identités, récits

et systémes éducatifs nationaux. Elle est aussi un
concept contesté car la définition et la pratique de

la citoyenneté demeurent principalement situées au
sein des Etats-nations, en particulier du point de vue
d’une perspective juridique, et ces termes peuvent
constituer un oxymore. Sur cette base, le concept

de GCE souléve davantage de questions sur le fait

de savoir s'il référe aux objectifs fondamentaux de
I’éducation, s'il constitue un concept de cadrage

ou un domaine spécifique d'apprentissage. En
reconnaissant le développement de I'engagement
civique, transnational et post-national/mondial des
individus et en reconnaissant le role de |I'éducation

a la citoyenneté dans ce contexte mondialisé, des
définitions alternatives (c’est-a-dire, « éducation pour
la citoyenneté locale et mondiale » ou « citoyenneté
cosmopolite ») captureraient mieux la portée de la
GCE en enrichissant la citoyenneté nationale/locale et
souligneraient les différences au sein de I'universalité
(Tawil, 2014).

La vision de I'éducation aux compétences de vie et

a la citoyenneté dans la région MENA de I'Initiative
LSCE intégre les valeurs de la GCE en reconnaissant
que |I'éducation a citoyenneté est un processus a
plusieurs niveaux qui a la fin inclue le domaine
mondial tout en cherchant a rester pertinent pour les
contextes nationaux. La région MENA n’est pas une
région isolée et a ses spécificités propres qui sont
fondamentales pour déterminer la vision et I'objectif
de I'éducation a la citoyenneté dans la région.
L'éducation a la citoyenneté, fondée sur les valeurs
et sensible au contexte, alignée sur les valeurs
universelles des droits de 'homme, est essentielle
pour atteindre la cohésion sociale dans les contextes
nationaux de la région MENA.

1.3 Proposer un Cadre conceptuel et
programmatique au sein de la LSCE

Dans le contexte du Programme éducatif pour 2030,
et avec |'acquisition des compétences mentionnées
dans presque toutes les cibles de ODD 4 comme
essentielles a un apprentissage de qualité, le Cadre
conceptuel et programmatique proposé, développé
au sein de I'Initiative LSCE, est fait pour renouveler
le concept de I'éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté dans la région MENA tout en
fournissant une feuille de route en rapport avec les
contextes de la région MENA. Le Cadre conceptuel
et programmatique est basé sur une éducation
d’ordre supérieur, et une théorie du changement
économique et social, et essaie d’aborder les
mangues conceptuels et programmatiques dans le
travail sur I’éducation aux compétences de vie et a
la citoyenneté pour atteindre les impacts et résultats
désirés de cette théorie. Cette section présente

les grandes lignes de la théorie du changement

et les éléments constitutifs du cadre conceptuel

et programmatique, qui seront détaillés dans les
chapitres deux et trois.
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Une théorie du changement d’ordre supérieur

La théorie du changement de I'Initiative LSCE pour
la région MENA est d'ordre supérieur, motivée

par le besoin impérieux d’atteindre des résultats
tangibles dans trois domaines séparés et pourtant
interdépendants ou I'éducation peut faire

une différence :

e Laréalisation d'une société du savoir a travers
de meilleurs résultats d’éducation. L'impératif
pour la région MENA, au sein d’'un monde
de plus en plus compétitif et mondialisé, est
d’améliorer la qualité de I'éducation a tous
les niveaux, en particulier de développer des
résultats d’apprentissage pertinents pour
les transitions de I'école vers le travail et la
vie adulte. Ce résultat représente le pilier
« Apprendre a connaitre » proposé dans le
rapport Delors.

e La réalisation du développement économique
a travers un emploi et un entreprenariat
améliorés. Avec le chdmage des jeunes, qui
est un probléme économique et social étendu
dans la région MENA, ainsi que les exigences
de la Quatrieme révolution industrielle
(Schwab, 2016), une pression substantielle
est mise sur les systéemes éducatifs afin de
mieux préparer les jeunes en les dotant des
connaissances leur permettant d’évoluer
dans ce nouvel environnement complexe
(Partnership for 21st Century Skills, 2008). Les
compétences qui sont utiles pour les industries
a forte intensité de main d’ceuvre ou méme
a forte intensité technologique ne sont plus
suffisantes pour la compétitivité économique
et I’économie du savoir. Ce résultat refléte le
pilier « Apprendre a faire » proposé dans le
rapport Delors.

e La réalisation d'une cohésion sociale renforcée
a travers un meilleur engagement civique. La
cohésion sociale et I'interdépendance doivent
étre soutenues par des individus autonomes
qui choisissent de contribuer de maniére
positive et de participer a leur communauté.
C’est un sujet d’intérét spécial dans la région
MENA ou construire une nation inclusive est
un travail en cours dans beaucoup de pays. Au
sein de la théorie du changement, la cohésion
sociale a travers un meilleur engagement
civique a des implications éducatives
significatives en ce qui concerne la préparation
des jeunes a devenir des citoyens actifs. Elle
refléte le pilier « Apprendre a vivre ensemble »
proposé dans le rapport Delors.

Pour atteindre ces trois résultats, il est nécessaire
d’assurer I'autonomie de chaque individu a

travers I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté, permettant le développement de chacun
et le développement de ses relations avec les autres
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(le pilier « Apprendre a étre » du rapport Delors).
Comme cela a été montré précédemment, cette
condition préalable est d'une pertinence particuliére
dans le contexte de la région MENA pour permettre
aux individus de faire face a la multiplication

actuelle des conflits et de la violence de maniére
constructive. Des individus autonomes peuvent étre
des apprenants actifs, réussissant dans le monde du
travail, et des participants positifs dans leur société et
capables de contribuer a son bon fonctionnement.

Répondre au manque conceptuel

Comme cela a été mentionné dans la discussion
conceptuelle ci-dessus, les compétences de

vie sont définies au sein du Cadre conceptuel

et programmatique comme des compétences
cognitives et non cognitives, d’'ordre supérieur,

et transférables, pour I'apprentissage, pour
I'employabilité, pour le développement personnel

et pour une citoyenneté active. L'éducation a la
citoyenneté est une composante inséparable de
I’éducation aux compétences de vie qui met I'accent
sur le besoin de transformation sociale et se réfere
aux capacités et énergies qui peuvent favoriser

les sociétés ouvertes, exploiter I'enthousiasme et

la motivation des jeunes générations, et offrir aux
suivantes les outils nécessaires pour batir un meilleur
avenir pour leurs communautés et leur région.
L'éducation a la citoyenneté améne la dimension
fondée sur les droits a la nature plus « instrumentale »
des compétences. Elle représente une pierre
angulaire de I'’éducation dans les contextes nationaux
de la région MENA et doit avoir un effet de levier sur
le discours sur les compétences dans la région.

Pour établir une définition d'une vision claire et
holistique de I'éducation aux compétences de

vie et a la citoyenneté — requise pour faciliter

une compréhension commune et orienter une
formulation des politiques et une programmation
efficace — le Cadre conceptuel et programmatique

est construit sur les quatre piliers du rapport Delors
(UNESCO, 1996) et propose quatre « Dimensions
d’apprentissage » interconnectées, interdépendantes
et se renforcant mutuellement :

e Le pilier « Apprendre a connaitre », ou la
Dimension cognitive : cette dimension inclut
de développer des capacités comprenant la
concentration, la mémoire et la réflexion, ainsi
que privilégier la curiosité et un désir de mieux
comprendre le monde et les autres gens.

e Le pilier « Apprendre a faire », ou la Dimension
instrumentale : cette dimension considére
la maniére dont les enfants peuvent étre
soutenus pour mettre en pratique ce qu'ils ont
appris et la maniere dont I'éducation peut étre
adaptée pour mieux servir le monde du travail.
Cela signifie aussi apprendre a faire dans le
contexte des diverses expériences sociales et
du travail des jeunes.
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e Le pilier « Apprendre a étre », ou la Dimension
personnelle : cette dimension implique un
apprentissage propice a I'épanouissement,
la croissance et I'autonomie personnelles.

Elle inclut des compétences cognitives, ainsi
qu’une croissance personnelle qui englobe
des facteurs a la fois personnels et sociaux.
Ce pilier est un facilitateur pour les autres
dimensions d’apprentissage.

® Le pilier « Apprendre a Vivre Ensemble », ou
la Dimension sociale : cette dimension est liée
a la cohésion sociale ainsi qu’a I'éducation
a la citoyenneté, la citoyenneté active et la
participation aux réseaux sociaux.

Ce modéle d'apprentissage « quadridimensionnel »
propose pour chaque dimension un groupe de
compeétences de vie associées, parmi lesquelles

12 sont identifiées comme des « compétences de vie
essentielles » comme suit :

e Compétences pour l'apprentissage : créativité,
pensée critique, résolution de problemes.

e Compétences pour I'employabilité :
coopération, négociation, prise de décisions.

e Compétences pour le développement
personnel : autogestion, résilience,
communication.

e Compétences pour une citoyenneté active :

respect de la diversité, empathie, participation.

Ces compétences de vie identifiées doivent étre
différenciées des « domaines thématiques », qui
sont spécifiques et thématiques, des secteurs
d’enseignement ou d’apprentissage techniques
ou académiques auxqguels les compétences de
vie sont normalement intégrées. Les domaines
comprenant, par exemple, les disciplines scolaires
et professionnelles, I'éducation aux parcours

de carriére et a I'entreprenariat, I'apprentissage
de l'informatique, I’éducation a la santé et a
I'environnement, I'éducation aux situations
d’urgence, I'éducation a la paix, I'éducation
civique, les arts, la culture et les sports, etc.

Assurer une approche d'apprentissage tout au

long de la vie. L'éducation aux compétences de

vie et a la citoyenneté dans le Cadre conceptuel

et programmatique fait écho a I'approche de
I'apprentissage tout au long de la vie et lié au cycle
de vie qui est fondamentale pour I'apprentissage et
le développement humain de maniére plus générale,
et reflete la vision d’opportunités d’apprentissage
tout au long de la vie pour tous mise en avant dans
I’'ODD 4. Cette approche met fin au confinement des
compétences de développement aux groupes plus
ageés et souligne le besoin de commencer dés un
jeune age.

Maintenir la traction politique, la familiarité et la
communicabilité. Un consensus général existe dans
la région MENA sur I'importance des compétences
de vie. Les parties prenantes participant a la
préparation du relevé analytique (UNICEF, 2017a) des
définitions et des initiatives dans la région MENA, ont
constamment souligné comment les compétences
de vie entrainent fondamentalement un ensemble de
caractéristiques qui sont essentielles a la réussite a
I’école, dans le monde du travail et dans la vie plus
généralement. Le terme « compétences de vie » est
monnaie courante parmi les parties prenantes et

les décideurs politiques dans la région et au-dela. Il
integre une notion de compétences qui sont utilisées
dans la vie de tous les jours et qui permettent de
répondre aux demandes et défis quotidiens ainsi
qu’aux besoins d'un meilleur apprentissage. Cette
interprétation large donne au terme « compétences
de vie » une utilité en tant que terme « valise » qui
englobe des compétences pour I'apprentissage, pour
I'’employabilité, pour le développement personnel et
pour une citoyenneté active. Le terme « compétences
de vie » résonne au sein d'une approche holistique
mieux que I"apprentissage — ou le concept de

« compétences » ou « habiletés » lié au monde

du travail, car il rassemble des activités pratiques

de la vie avec un apprentissage amélioré et le
renforcement de I'engagement socio-économique.

Répondre au manque programmatique

Alors qu’une définition claire de I'éducation

aux compétences de vie et a la citoyenneté est
cruciale pour la formulation de politiques et le
développement d'une programmation efficace,

un cadre programmatique est fondamental pour
connecter la théorie et la pratique, et assurer

la qualité des résultats de I'apprentissage, une
perspective d’apprentissage tout au long de la vie, la
cohérence des messages et une valeur ajoutée dans
les interventions, une unanimité et une équité de
transmission cruciales, I'intégration et la durabilité.
Deux approches clés sont proposées au sein des
éléments programmatiques de base du Cadre
conceptuel et programmatique : une approche a
voies multiples et une approche systémique.

Une approche a voies multiples. L'approche a
voies multiples se concentre sur trois éléments
programmatiques : les approches d’enseignement
et d'apprentissage, les vecteurs d’exécution,

et les modalités d'exécution. Les approches
d’enseignement et d’apprentissage efficaces sont
les fils conducteurs d’un apprentissage réussi a
travers I'éducation aux compétences de vie et a
la citoyenneté. Changer les attitudes et améliorer
les compétences des enseignants au niveau de

la salle de classe représente le point d’entrée le
plus prometteur pour apporter un changement
systémique. L'expérience de réformes éducatives
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réussies dans la région MENA montre qu’en
équipant et soutenant les enseignants pour pratiquer
des méthodes d’apprentissage actives, on peut
apporter un changement significatif aux résultats de
I"apprentissage (UNICEF, 2017a). En fait, I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté ne peut
pas avoir lieu au moyen des modéles traditionnels et
pyramidaux d’enseignement et d’apprentissage.

Des recherches récentes dans tout un éventail de
disciplines incluant I'éducation, I'économie, la
sociologie et la psychologie, fournissent de plus en
plus de preuves des liens entre des performances
réussies a l'école, dans la vie et au travail et
I"acquisition d'une large gamme de « compétences
de vie » au-dela du contenu du programme scolaire
(Brown et al., 2015a ; Graber et al., 2015 ; Gutman et
Schoon, 2013 ; Heckman et Kautz, 2012 ; Moore et al.,
2015 ; Bazerman et Moore, 2008).

Outre qu'ils permettent le succés des performances,
de multiples vecteurs d’exécution sont importants
pour maximiser la participation et I'inclusion des
populations marginalisées et pour renforcer I'équité.
Ces vecteurs incluent les programmes éducatifs
formels, non formels et informels sur le lieu de travail
et le « parcours » y conduisant ; des programmes
d’engagement social tels que le volontariat et le
travail communautaire ; et les programmes de
protection de I'enfance dans des espaces amis des
enfants, sdrs, et ailleurs. Ces vecteurs incluent aussi
différentes modalités de transmission, telles que des
modalités scolaires, périscolaires et parascolaires ;
des approches autonomes ou intégrées ; et des
modeles d'apprentissage en salle de classe, en

ligne et hybrides. Une approche a voies multiples
est cruciale pour assurer que ce qui est appris

dans la salle de classe est soutenu par ce qui est
vécu a l'extérieur de I'école au sein des différents
environnements dans lesquels les enfants et les
jeunes apprennent.

Une approche systémique. La présence d'un
environnement porteur et d'une volonté politique,
conjointement avec une vision partagée sont

les hypothéses clés qui étayent la théorie du
changement pour I'Initiative LSCE. Mettre I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté au centre
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des réformes éducatives peut aider a revisiter de
maniére constructive I'objectif de I'éducation et a
réorienter I'apprentissage vers les besoins pratiques
de la vie dans la région MENA. Pour que cela arrive,
une approche systémique qui ancre les interventions
au sein des systéemes éducatifs nationaux est
indispensable. L'impact national ne peut pas étre
réalisé a travers la mise en ceuvre d’interventions

a petite échelle sans liens entre elles et souvent

en marge du systeme éducatif. Une éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté efficace
nécessite des politiques, des plans et des stratégies
nationaux ainsi que des budgets qui y soient
spécifiquement alloués.

De plus, I'engagement des partenaires et la
coopération entre eux, conjointement avec des
cadres de coordination et de partenariat structurés
(approches de secteurs) doivent accompagner les
politiques, les plans et les stratégies afin d’assurer
la cohérence et la complémentarité nécessaires

des interventions. L'investissement en ressources
humaines est au centre des processus et des
résultats d'un apprentissage de qualité. L'Evaluation
mondiale des programmes d’éducation aux
compétences de vie 2012 (UNICEF, 2012) a souligné le
besoin de l'institutionnalisation des compétences de
vie dans la formation initiale des enseignants et lors
des programmes de formation continue. Ceci devrait
étre accompagné d'initiatives de gestion centrées
sur I'école, qui créent un environnement favorable
dans les écoles, et dans la société environnante

a travers la communication et la participation
communautaire. Un contréle de qualité, incluant
des modalités de suivi et d’évaluation solides et des
changements aux stratégies d’évaluation existantes,
assurera que |'éducation aux compétences de vie

et a la citoyenneté atteigne les objectifs fixés dans
les cadres politiques nationaux ainsi qu’a différents
niveaux de la programmation.

La figure 1 fournit une représentation visuelle du
Cadre conceptuel et programmatique qui détaille

les composantes principales et les éléments de base
(conceptuels et programmatiques). Chacun de ces
éléments de base conceptuels et programmatiques et
ses composantes seront présentés en détail dans les
deux chapitres suivants.
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Le Cadre conceptuel

Ce chapitre fournit une direction pour conceptualiser
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté et cherche a définir comment la région
MENA peut contribuer a une nouvelle vision de
I’éducation. Pour établir une vision holistique claire
et travailler sur la définition de I"’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté requise

afin de faciliter une compréhension et orienter la
formulation de politiques et une programmation
efficace, le Cadre conceptuel et programmatique

de la LSCE définit quatre « Dimensions
d’apprentissage », basées sur les quatre piliers du
rapport Delors (UNESCO, 1996) : « Apprendre a
connaitre » ou la Dimension cognitive, « Apprendre

a faire », ou la Dimension instrumentale, « Apprendre
a étre », ou la Dimension personnelle, et « Apprendre
a vivre ensemble », ou la Dimension sociale.

Pour chaque Dimension d’apprentissage une liste de
compétences est fournie, basée sur les conclusions
d’une analyse documentaire, le relevé analytique
produit au sein du cadre de I'Initiative LSCE (UNICEF,
2017a), et des consultations nationales. Douze
compétences de vie essentielles sont identifiées
comme prioritaires dans la région MENA et discutées
en fonction de la pertinence de chacune pour les
quatre Dimensions d'apprentissage et les résultats
souhaitables pour une amélioration de I’éducation,
I'emploi, I'entreprenariat et I'engagement civique.

Bien que les quatre Dimensions d'apprentissage et
les douze compétences de vie essentielles identifiées
soient présentées de maniére linéaire, elles doivent
étre comprises de maniére transversale. En effet,

la sélection de ces douze compétences de vie
essentielles est basée sur leur interaction dynamique
et leur contribution aux quatre Dimensions
d’apprentissage. C'est le résultat d’un processus
d’identification a trois étapes éclairé par une analyse
approfondie des cadres conceptuels et politiques
existants. Les douze compétences de vie essentielles
fonctionnent ensemble et I'ensemble qu’elles forment
n’est pas un menu dans lequel on peut choisir

mais plutét un ensemble holistique dont les pieces
sont interdépendantes, donnant forme a la vision
renouvelée de |I'éducation dans la région MENA.

La premiére section de ce chapitre analyse la vision
holistique des quatre Dimensions d'apprentissage,
et la deuxieme détaille chaque Dimension a travers
I'identification des compétences de vie qui lui sont
associées. La troisieme section présente les douze

compétences de vie essentielles sélectionnées en
détail conjointement avec leur pertinence pour
chacune des quatre Dimensions d'apprentissage.
Le chapitre se termine sur une discussion sur

les domaines a travers lesquels I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté est réalisée.

2.1 Les quatre Dimensions
d’apprentissage : une vision
holistique

Au coeur de I'Initiative LSCE se trouve une
compréhension partagée de concept et de
définition des compétences de vie nécessaires pour
autonomiser les individus, protéger les enfants,
améliorer I'employabilité et recréer des bases
d’'interdépendance, de cohésion sociale et de
comportements respectueux de I'environnement
dans le contexte du XXI¢ siecle dans la région MENA.
Ce cadre conceptuel et programmatique s’aligne
sur le Programme de développement durable a
I'horizon 2030 et, en particulier, le Programme
éducatif pour 2030.

Ainsi qu’il a été mentionné, cette compréhension
commune est basée sur un modeéle d’apprentissage

a quatre Dimensions développé dans L’éducation : un
trésor est caché dedans, un rapport pour 'UNESCO
de 1996 de la Commission internationale sur
I’éducation pour le vingt-et-unieme siecle, présidée
par Jacques Delors, rapport qui est un document de
référence clé pour la conceptualisation de I’éducation
et de I'apprentissage au niveau mondial (Tawil and
Cougoureux, 2013).

Le rapport Delors propose une vision de |I'éducation
intégrée qui va au-dela de I'efficacité et de la
performance a I'école ou au travail et met I'accent
sur le r6le humanitaire de I'éducation pour le
développement humain dans son ensemble.

En particulier, elle fait progresser le paradigme
d’une vision de I'éducation tout au long de la

vie en définissant les fonctions essentielles de
I'apprentissage a travers ce qu’elle appelle « les
quatre piliers de I'apprentissage » : « Apprendre a
connaftre », « Apprendre a faire », « Apprendre a
étre », et « Apprendre a vivre ensemble ». Le but de
ces piliers est de renforcer la dignité, la capacité et le
bien-étre des individus en relation avec les autres et
leur environnement.

CADRE PROGRAMMATIQUE ET CONCEPTUEL 37



2. Le Cadre conceptuel

De « piliers » a un « modeéle d’apprentissage a
quatre Dimensions » dynamique

Sur la base du rapport Delors, le Cadre conceptuel

et programmatique repositionne les « piliers » de
I’éducation dans les « Dimensions d’apprentissage ».
Bien que le terme « pilier » suggeére que les quatre
domaines d’apprentissage sont distincts, les

« Dimensions d'apprentissage » soulignent la nature
dynamique de ces catégories en expliquant
comment elles se chevauchent, se relient et se
renforcent les unes les autres pour se combiner dans
I"'apprenant individuel.

Chacune des quatre Dimensions d’apprentissage

a une fonction conceptuelle désignée et refléete
plus spécifiquement une série de préoccupations
dans la région MENA. Ces fonctions conceptuelles
par Dimension sont « Apprendre a connaitre » /
I'apprentissage, « Apprendre a faire » /
I'employabilité, « Apprendre a étre » / le
développement personnel, et « Apprendre a vivre
ensemble » / |la citoyenneté active. Toutefois,
chacune de ces Dimensions est reliée aux autres et
toutes doivent étre interprétées comme des parties
de l'approche globale. Ces quatre Dimensions
d’apprentissage ne doivent pas étre considérées
isolément mais devraient étre interprétées a la
lumiére de la contribution complexe qu’elles ont
pour les individus, qui sont des membres de la
famille, des apprenants, des membres actuels ou
futurs de la main d'ceuvre, des membres de la
communauté et des citoyens, qui sont soutenus par
les droits de I'hnomme.

Fondements éthiques des quatre Dimensions
d’apprentissage

L'interaction entre les quatre Dimensions
d’apprentissage refléte la compréhension
conceptuelle de I’éducation et de I'apprentissage
comme des processus dynamiques et intégrés au
fil du temps, étayés par une vision humaniste de
I"’éducation formulée dans sa dimension éthique
fondée sur les droits. Les quatre Dimensions
d’apprentissage proposent un modele de
comportement humain, selon lequel I'éducation est
comprise comme holistique, tout au long de la vie
et fondée sur I'éthique, contribuant au Programme
éducatif pour 2030.

En premier lieu, en considérant I'apprenant dans
sa globalité, le modele des quatre dimensions est
holistique. Il reconnait explicitement la gamme
de comportements cognitifs, intra-personnels et
interpersonnels, et les compétences nécessaires
pour la vie en général, ainsi que les activités
instrumentales plus concrétes nécessaires

dans le monde du travail. Chacune des quatre
Dimensions fournit une perspective particuliére sur
I'apprentissage qui est une partie de I'ensemble,
comme toutes les quatre se combinent dans

I'apprenant individuel. La question clé est de

savoir comment ces aspects du développement
humain différents, et pourtant nécessaires, peuvent
s’améliorer efficacement a travers I’'éducation et la
formation au fil du temps. Le Cadre conceptuel et
programmatique propose ce modele comme la base
pour promouvoir I'enseignement et la pratique des
compétences de vie dans une approche

holistique conceptuelle.

En deuxieme lieu, I'apprentissage tout au long de
la vie repose sur I'"hypothése que chaque individu
est un apprenant dans le contexte d'une société
d’apprentissage qui offre des voies multiples tout
au long de la vie. L'acquisition des compétences
va au-dela des distinctions traditionnelles entre
I’éducation initiale et I'éducation continue. A travers
un investissement cumulatif dans I'acquisition des
compétences, ces dernieres sont développées a
travers les niveaux et canaux de I'éducation depuis
I’éducation de la petite enfance (early childhood
education — ECE) jusqu’a I'apprentissage a

I’age adulte.

En troisieme lieu, le modele des quatre dimensions
est soutenu par une vision transformative pour une
éducation de qualité basée sur un solide fondement
éthique. Il reconnait que I'éducation (i) a besoin

de favoriser la dignité humaine et de promouvoir
les valeurs basées sur les droits au-dela d'une
performance individuelle réussie dans le contexte
du lieu de travail, et (ii) n’est pas principalement
une activité économique destinée a maximiser la
croissance et la productivité. L'éducation, donc, peut
remplir son role de facilitateur de cohésion sociale,
alignée sur les cadres pertinents de citoyenneté

et d’"humanisme congus pour prendre soin des
autres étres humains et les respecter, ainsi que pour
minimiser ou prévenir I'usage de la violence.

Portée des quatre Dimensions d’apprentissage et
de leur signification dans la région MENA

Comme cela a été signalé précédemment, chacune
des quatre Dimensions reflete un ensemble de
difficultés en rapport avec I'éducation, et qui sont
ressenties en particulier par les enfants et les
jeunes dans la région MENA. En conséquence, le
développement de chacune chez un apprenant est
le point de départ clé pour répondre aux questions
a la fois personnelles et sociales dans la région.
Dans ce contexte régional, le modele en quatre
dimensions a pour but de combler les manques
existants entre les objectifs de I'éducation exprimés
en politiques nationales et les approches entreprises
sur le terrain. Ainsi qu'il a été rapporté dans la
documentation existante sur I'éducation dans la
région, les Dimensions cognitives et instrumentales
(« Apprendre a connaitre » et « Apprendre a faire »)
ont été lI'intérét principal des systemes d’éducation
et des acteurs du développement. En revanche,

la Dimension personnelle (« Apprendre a étre ») a

38 Initiative pour I’'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté, Moyen-Orient et Afrique du Nord



2. Le Cadre conceptuel

Encadré 1 Le champ d’action des quatre Dimensions d'apprentissage

« Apprendre a connaitre » / la Dimension cognitive : concerne les outils cognitifs et métacognitifs requis pour appréhender
le monde et ses complexités et qui sont un fondement approprié et adéquat pour I'apprentissage futur.

« Apprendre a faire » / la Dimension instrumentale : concerne les compétences permettant aux individus de participer de

maniére efficace a I'économie et a la société.

« Apprendre a étre » / la Dimension personnelle : concerne les compétences personnelles et sociales nécessaires pour
permettre aux individus de développer pleinement leur potentiel de maniére a devenir des personnes complétes.

« Apprendre a vivre ensemble » / la Dimension sociale : concerne les valeurs implicites des droits de I'hnommes, les
principes démocratiques, la compréhension et le respect interculturel, et la promotion de la paix a tous les niveaux de la

société, auxquelles un individu est exposé et qu’il développe.

Source : UNESCO, 1996

principalement abordé les interventions d'urgence,
comme dans le cas de I'augmentation de services
de soutien psychosocial dans le contexte des
conflits affectant la région, tandis que la Dimension
sociale (« Apprendre a vivre ensemble ») a constitué
I’élément commun aux acteurs du développement
actifs dans la région dans leur tentative de renforcer
la construction de la paix et de programmes
démocratiques pour répondre aux réalités politiques
auxquelles fait face la région. Bien que les quatre
Dimensions soient présentées individuellement

et linéairement pour une question de clarté (voir
encadré 1), elles se renseignent et se complétent
mutuellement, et doivent étre considérées et
comprises dans cette interaction dynamique, en
particulier dans le contexte de la région MENA.

« Apprendre a connaitre » ou la Dimension

cognitive. Cette Dimension d’apprentissage inclut

le développement d’'aptitudes comprenant la
concentration, la résolution de problemes et la pensée
critique et souligne I'importance de la curiosité

et de la créativité pour permettre une meilleure
compréhension du monde et des autres personnes.
Elle est fondamentale au développement de nouvelles
compétences de vie aussi bien que de compétences
techniques, assurant a la fois I'acquisition et la
maitrise de la nouvelle connaissance. Le concept de

« Apprendre a connaitre » a pris une importance
grandissante par rapport a « Apprendre a

apprendre » car les compétences relatives au second
sont souvent liées a I'acquisition des compétences
fondamentales de base.

Par conséquent, la Dimension cognitive offre la toile
de fond conceptuelle nécessaire pour repenser de
maniére constructive les résultats d’apprentissage
des systémes éducatifs de la région MENA, et
promouvoir les pédagogies qui vont au-dela de
I'apprentissage par cceur et de la transmission

et rétention des informations. Elle propose aussi

de repenser les divers canaux et modalités
d’apprentissage tout au long du cycle de vie, en
commengant par la petite enfance. Cette Dimension

d’apprentissage requiert que les environnements
d’apprentissage de la région MENA soient des
espaces sirs pour les enfants, soutenus par la
communauté, qui promeuvent des comportements
éthiques et I'égalité entre tous les participants. La
Dimension cognitive a des liens avec les trois autres
Dimensions du modeéle et, si elle est soutenue chez
un individu, favorise les apprenants novateurs et
indépendants a tout age, les apprenants équipés
pour les transitions de la vie et le monde du travail
en évolution (Dimension instrumentale), aussi bien
que des citoyens informés qui respectent les autres
et leur communauté (Dimension personnelle et
Dimension sociale).

« Apprendre a faire » / la Dimension instrumentale.
Cette Dimension, anticipée dans la taxonomie des
domaines d'apprentissage de Bloom (Bloom et

al., 1956) avec le concept d'application, considére

la maniére dont les enfants et les jeunes peuvent
étre soutenus pour mettre en pratique ce qu'ils

ont appris et la maniere dont I'éducation peut étre
adaptée pour mieux servir. En étant capables de
mettre |"apprentissage théorique en pratique dans
les contextes quotidiens, les enfants, les jeunes et
les autres apprenants apprennent comment évoluer
concréetement dans les situations les plus exigeantes
tout en étant efficaces et productifs.

Dans la région MENA, cette Dimension est
particulierement pertinente pour les enfants et

les jeunes lorsque, en faisant la transition a I'age
adulte, ils ont besoin de faire des choix éclairés
concernant la santé des adultes et la vie de famille.
Plus important encore, la Dimension instrumentale
est directement liée au monde du travail et elle a
d’étroits rapports avec la Dimension cognitive et

la Dimension personnelle. Les jeunes font face a
des questions majeures dans leur transition de
I’école au travail. Les systémes éducatifs actuels
ne les équipent pas des compétences de vie qui
encouragent I'adaptabilité individuelle qui est
recherchée par les employeurs et le marché.

Cela limite donc leur employabilité, c’est-a-dire
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la capacité a trouver et a conserver un travail. En
offrant un contexte conceptuel pour répondre aux
systemes déficients d'éducation et de formation
techniques et professionnelles (EFTP) et aux activités
d’apprentissage mal coordonnées sur le lieu de
travail, cette Dimension peut aider a promouvoir les
aptitudes entrepreneuriales chez I'apprenant, qui
sont nécessaires a la fois pour élargir le marché du
travail et pour stimuler I'innovation dans la région.
Dans la région MENA, apprendre pour le monde du
travail, cela veut dire apprendre pour faire des choix
éthiques, décisifs et novateurs afin de répondre aux
exigences en évolution du marché du travail, aux
nouvelles technologies et au besoin de recherche
appliquée et de développement.

« Apprendre a étre » ou la Dimension personnelle.
Cette Dimension consacre le principe que I'éducation
devrait étre soucieuse de maximiser le potentiel de
chaque apprenant en ayant pour but le développement
complet de la personne et en permettant donc a
I'individu de faire preuve de toujours plus d’autonomie,
de jugement et de responsabilité personnelle.
Apprendre dans le cadre de cette Dimension inclut
des compétences de vie cognitives, intra-personnelles
et interpersonnelles, apporte épanouissement

et croissance personnels, et est propice a
I"'autonomisation, promouvant ainsi I'autoprotection,
la prévention de la violence et la résilience.

Parce que la Dimension personnelle comprend le
développement personnel complet de I'apprenant,
elle est un composé des autres dimensions et joue un
role de facilitateur pour ces Dimensions. Les enfants,
les jeunes et les individus autonomes et résilients
sont capables de faire des choix réfléchis et positifs
dans la vie et au travail, pour eux-mémes, leurs
familles et leur société, et peuvent étre des citoyens
engagés qui font preuve de respect envers les
autres. En conséquence, la portée de la Dimension
personnelle, son impact sur les autres Dimensions
d’apprentissage et ses interconnections avec elles
jouent directement dans la vision renouvelée de
I’éducation dans des contextes fragiles tels que ceux
de la région MENA. L'éducation soutenue par
I’éthique, axée sur I'égalité et fondée sur le respect
des droits de I'hnomme favorise la conscience de

soi, I'autogestion, la résilience, et les compétences
de communication complexes chez les enfants, les
jeunes et autres apprenants de la région MENA.
Cela leur offre la possibilité d’aborder de maniere
constructive, a la fois au niveau individuel et collectif,
les risques liés a des comportements malsains, la
violence, I'extrémisme, les conflits et les inégalités
de traitement, et d’en parler. La croissance
personnelle étant le résultat de facteurs individuels
et sociaux, la Dimension personnelle favorise la
responsabilisation des individus, qui, parce qu'ils
sont conscients d’eux-mémes, savent se respecter
et respecter les autres pour avoir un comportement
socialement approprié.

« Apprendre a vivre ensemble » ou la Dimension
sociale. C'est la dimension éthique qui sous-tend

la vision pour |I'éducation a la citoyenneté dans la
région MENA. Elle adopte une approche fondée

sur les droits conforme aux principes et valeurs

de démocratie et de justice sociale, et constitue le
fondement éthique des trois autres Dimensions.
Egalement importante, I'éducation a la citoyenneté
vise a étre pertinente dans la réegion MENA en
s'impliquant dans les difficultés les plus poignantes
auxquels fait face la région, en respectant les

voisins et les autres, et en mettant I'accent sur une
citoyenneté active qui promeut une vision durable

et la gestion de I'environnement. En construisant

des identités inclusives pour répondre a la pluralité
d’identités existant dans la région, cette Dimension
favorise une éducation a la citoyenneté auto-réfléchie
qui considére a la fois ses propres conditions —
s’appuyer sur les principes d'universalité et I'égalité —
et ses limites (Ruitenberg, 2015). Elle favorise a la fois
la tolérance et une culture des valeurs démocratiques
au-dela de la pratique électorale institutionnelle de

la démocratie. Elle demande que les individus soient
activement préparés pour prévenir l'intolérance et

la discrimination, causes majeures des inégalités et
de la violence a la maison, dans les écoles et sur le
lieu de travail, ainsi que des conflits dans la région
MENA. L'éducation a la citoyenneté, la Dimension
sociale, met I'accent sur les compétences de vie
menant au « droit a la paix » sans diminuer les

droits des individus, au-dela du simple apaisement
(Schugurensky et Myers, 2003). Dans le cadre du
Programme éducatif pour 2030, cette Dimension
pour la citoyenneté active aborde les problémes de la
gestion équitable des ressources naturelles partagées
et instille des valeurs relatives a la conservation

de I'environnement et a la collaboration incluant,
sans pour autant se limiter a eux, des modes de vie
durables dans les pays de la région MENA.

Des quatre Dimensions d’apprentissage aux
compétences de vie qui les incarnent

Le chevauchement entre les Dimensions n’est

pas seulement fondamental, il concerne aussi

leur réalisation chez un individu a travers la
promotion, I'exposition aux et le développement des
compétences de vie pour chaque apprenant. Chaque
Dimension d'apprentissage est représentée par un
ensemble ou groupe de compétences de vie qui
contribuent au développement de cette Dimension
chez chaque individu. C’est la raison de l'interaction
dynamique entre les Dimensions : une compétence
de vie peut contribuer a ce qu’un individu soit un
apprenant plus novateur, et en méme temps, en
préparant cet apprenant a étre plus efficace au
travail, a se sentir personnellement responsabilisé
et a évoluer pour devenir un citoyen plus engagé,
touchant ainsi a toutes les Dimensions, tout en
soutenant et en renforgant d’autres compétences

de vie.
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2. Le Cadre conceptuel

Encadré 2 Le processus en trois étapes pour l'identification des 12 compétences de vie essentielles dans

la région MENA

Processus d’identification

Etape 1. Identification d’un groupe de compétences de vie essentielles

possibles par Dimension d’apprentissage.

Etape 2. Sélection d’un ensemble de trois compétences de vie les plus

pertinentes pour chaque Dimension.

Etape 3. Analyse des 12 compétences de vie essentielles pour la région MENA.
» Définition de chaque compétence de vie et de sa pertinence essentielle dans

la région MENA.

Sections contenant davantage d’informations

Section 2.2.

Section 2.2.

Section 2.3.
Annexe 1

* Analyse détaillée de la contribution de chaque compétence de vie en ce qui
concerne les quatre Dimensions d'apprentissage dans la région MENA.

Un processus en trois étapes a été utilisé pour
identifier les compétences de vie essentielles

au centre de chacune des quatre Dimensions
d’apprentissage. L'encadré 2 ci-dessus fournit un
guide pour trouver les présentations détaillées des
trois étapes :

o Etape 1: identification d'un groupe de
compétences de vie essentielles candidates
par Dimension d’apprentissage. En utilisant
les quatre Dimensions d’apprentissage pour
classer les compétences de vie, une premiéere
liste générale des compétences de vie
relevant de chacune des quatre Dimensions
d’apprentissage a été établie grace a I'analyse
d’un large éventail de cadres régionaux
et de compétences de vie suggérées en
relation avec une éducation de qualité et les
résultats d'apprentissage, I'employabilité et
I'entreprenariat, 'autonomisation personnelle
et I'’engagement civique.

e Etape 2 : sélection d’'un ensemble de trois
compétences de vie les plus pertinentes pour
chaque Dimension. Pour parvenir a un nombre
gérable de compétences de vie, un ensemble
de trois compétences de vie pour chaque
Dimension a été sélectionné dans le groupe de
compétences de vie initiale (voir Figure 2), sur
la base de deux criteres :

e Chaque compétence doit clairement
contribuer a la réalisation de la Dimension,
et étre une compétence d’'ordre supérieur,
a partir de laquelle des « compétences
connexes » peuvent étre subsumée ce
qui, a son tour, contribue a une meilleure
compréhension des compétences de
vie sélectionnées.

e Chacune de ces compétences a une
pertinence particuliere dans le contexte
de la région MENA en s’appuyant sur le
processus de consultation qui a étayé le
développement de ce document.

e Etape 3 : analyse des 12 compétences de
vie essentielles pour la région MENA. Pour
souligner la nature holistique du modéle
a quatre dimensions, une analyse finale
approfondie de chacune des 12 compétences
de vie essentielles a été menée mettant en
évidence leurs objectifs, leur principales
caractéristiques et leurs contributions
particulieres a leur Dimension associée, et
leur contribution tout aussi importante aux
trois autres Dimensions dans le contexte de la
région MENA.

2.2 Les quatre Dimensions
d’apprentissage et leurs groupes de
compétences de vie

Cette section développe les premiére et seconde
étapes impliquées dans l'identification des
compétences de vie essentielles pertinentes pour
chaque Dimension d'apprentissage. Le modele a
quatre Dimensions fournit un cadre pour regarder
les compétences de vie en relation avec différents
objectifs d"apprentissage. Chaque Dimension a été
utilisée pour identifier des compétences de vie en se
basant sur I'examen des données disponibles dans
la documentation et sur les conclusions du relevé
analytique (UNICEF, 2017a) entrepris dans le contexte
de la région MENA. Cela a abouti a I'identification
d’un éventail de compétences de vie — « I'ensemble
des compétences essentielles de vie candidates
possibles » — pour chaque Dimension, a partir duquel
trois ont été identifiées comme essentielles pour la
réalisation de cette Dimension (UNICEF, 2017a).

L'interdépendance des quatre Dimensions
d’apprentissage est en outre expliquée par la
transversalité des compétences de vie essentielles
identifiées qui se combinent dans la personne
complete. Ces compétences de vie essentielles
toutes ensemble améliorent et favorisent les
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capacités des apprenants a affronter et a résoudre
les principaux problémes socio-économiques. Il est
important de se rappeler que, bien que les groupes
de compétences de vie, et plus précisément la
raison de l'identification de trois compétences de
vie essentielles dans chacun de ces groupes, soient
présentés par Dimension, a la fois les Dimensions
elles-mémes et leurs compétences de vie connexes
doivent étre comprises a travers toutes les
Dimensions pour saisir pleinement leur impact et
comment elles se renforcent mutuellement.

La Dimension cognitive

La Dimension cognitive de I'apprentissage est
nécessaire pour développer a la fois de nouvelles
compétences techniques et de nouvelles
compétences de vie, assurant I'acquisition et la
maitrise de la connaissance, la compréhension et

la capacité de découvrir. Il y a plusieurs approches
théoriques de I'apprentissage. Alors que les
neurosciences fournissent des idées sur la fagon dont
le cerveau fonctionne, de récents modeéles cognitifs
et le constructivisme ont été des voix influentes
pour souligner que I'apprentissage implique a la fois
un processus cognitif ainsi que des compétences
interpersonnelles, favorisant donc une approche
plus participative et qui implique le développement
de la pensée au-dela de la mémorisation des faits et
des concepts.

En conséquence, cette dimension implique le
développement de capacités impliquant en méme
temps la concentration, la mémoire, la résolution

de problémes et la pensée critique (UNESCO, 1996),
ainsi que la curiosité et le désir d’acquérir une
meilleure compréhension du monde et des autres.
Ces compétences de vie sont d'une importance
capitale pour aider les apprenants de la réegion MENA
a repenser les problémes anciens et nouveaux et

a développer de nouvelles solutions. De plus, la
Dimension cognitive implique une maitrise des
instruments de la connaissance plutot que la simple
acquisition d’'informations. Ainsi, la Dimension
cognitive va au-dela du concept plus étroit de

« Apprendre a connaitre », qui tend a promouvoir
I"acquisition de compétences de base fondamentales,
telles que la lecture, I'écriture, le calcul, les TIC ainsi
que des connaissances financieres (OCDE, 2015).

Les compétences cognitives ont longtemps été
reconnues comme extrémement importantes.
L'une des approches les plus influentes, la
taxonomie de Bloom, a identifié trois domaines
d’apprentissage : cognitif, affectif, et psychomoteur
(Bloom et al., 1956). Le domaine cognitif concerne
les connaissances et les compétences mentales,

le domaine affectif concerne les sentiments, les
zones émotionnelles et les attitudes, et le domaine
psychomoteur se rapporte aux compétences
manuelles ou physiques. Cette approche reconnait

que l'apprentissage implique I'acquisition de
connaissances, de compétences et d'attitudes
(Anderson et al., 2000) et est encore utilisé par la
méthodologie d’évaluation TIMSS, pour laquelle
« savoir », « appliquer » et « raisonner » sont les
domaines cognitifs.

Dans les cadres d'éducation et de compétences
plus récents, la conceptualisation des compétences
de vie liées a la Dimension cognitive élargit sa
portée pour inclure des capacités avancées de
pensée critique, englobant a la fois la capacité

a donner son avis indépendant sur le contenu

de I'information recue, ainsi que le niveau de
sensibilisation métacognitive avec la capacité
d’autoévaluer et de « penser a réfléchir/réfléchir a la
pensée ». Cette conceptualisation ajoute également
une couche de complexité en tenant compte des
contextes d’apprentissage aussi bien individuels
que collaboratifs. Ainsi, selon la Commission
européenne (2007) et Rozman et Koren (2013), les
compétences de « Apprendre a connaitre » incluent
la capacité d'organiser son propre apprentissage

et de définir des objectifs d’apprentissage, d’étre
discipliné, d’évaluer son propre travail, d'apprendre
de maniére autonome, de travailler en collaboration,
de partager l'apprentissage avec les autres et
demander des avis, des conseils et le cas échéant
un soutien. En promouvant le niveau métacognitif
dans des pédagogies renouvelées, les systemes
éducatifs de la région MENA pourraient préparer
les jeunes et les enfants a identifier et surmonter les
défis complexes de la vie dans les environnements
du XXI¢ siécle, ainsi qu’a s’engager et répondre de
fagon constructive aux exigences sociales parfois
contradictoires en recherchant des

solutions inclusives.

En outre, la Dimension cognitive a un fort élément
affectif (Hoskins et Fredriksson, 2008), impliquant
une attitude positive, I'auto-motivation, la volonté
intérieure de se développer et d’apporter des
changements personnels, la conscience de soi et

la confiance en soi (Hofmann, 2008), ce qui est en
corrélation avec les compétences de vie nécessaires
pour I'autonomisation personnelle, visée dans la
dimension individuelle.

Dans les groupes de compétences de vie identifiées
dans la Dimension cognitive, la créativité, la

pensée critique et la résolution de probléemes

sont considérées comme des compétences de vie
essentielles pour la région MENA. Ces compétences
soutiennent aussi la promotion et le développement
d’une série de compétences associées chez
I'apprenant. Cette approche des compétences de vie
du « Apprendre a connaitre » est bien reflétée dans
le Partnership for 21st Century Skills Framework,
qui met lI'accent spécifiquement sur la créativité, la
pensée critique, la communication et la collaboration,
et identifie « les compétences d’apprentissage et
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d’'innovation » comme un secteur de résultat clé,
séparant les apprenants qui sont préparés pour une
vie et des environnements de travail de plus en plus
complexes de ceux qui ne le sont pas.

De maniere spécifique, la pensée critique et la
résolution de problémes sont a présent largement
reconnues comme des compétences de vie
importantes. Elles incluent la capacité de raisonner
efficacement, d'utiliser la pensée des systémes et
d’identifier des solutions aux problémes. En relation
avec ces compétences se trouve celle de la prise
de décisions, qui comprend la pensée analytique,
porter des jugements et étre capable d’évaluer des
informations, des revendications et des croyances.
La capacité de réfléchir de maniére critique a son
propre apprentissage est une autre compétence de
pensée importante, parfois désignée comme une
compétence métacognitive (Partnership for 21st
Century Skills; C21 Framework for 21st Century
Skills; European Framework of Competencies for
the 21st Century).

La créativité et les compétences de vie associées

a elle et renforcées par elle, telles que la capacité
d’analyser et de synthétiser des idées, et la pensée
novatrice et divergente, arrivent en premier plan

sur deux niveaux : penser de maniére créative et
individuelle, et travailler de maniére créative avec
d’autres dans le contexte d’activités d’apprentissage.
La créativité comprend une gamme de compétences,
et s’appuie sur des compétences fondamentales, de
communication et de coopération pour I'efficacité,
qui sont des compétences de vie au centre des
Dimensions personnelles et instrumentales
respectivement, soulignant ainsi les relations a la
fois entre Dimensions et entre compétences.

En conséquence, l'intégration de ces compétences de
vie dans les systémes éducatifs de la région MENA
est le point de départ pour équiper les apprenants
afin gu’ils deviennent plus productifs et créatifs

dans les situations de la vie, qu’ils développent un
sens de capacité d’action en réfléchissant a leurs
propres capacités de réflexion et domaines de
développement et en agissant, et qu’ils deviennent

2. Le Cadre conceptuel

des citoyens actifs et informés. Dans le tableau 1,

les trois compétences de vie essentielles

identifiées de la Dimension cognitive sont liées aux
compétences de vie auxquelles elles se connectent,

a la fois parce que les compétences de vie améliorent
les compétences essentielles, et parce qu’elles se
complétent mutuellement.

La Dimension instrumentale

« Apprendre a connaitre » et « Apprendre a faire »
sont profondément interconnectés (UNESCO, 1996).
En effet, la seconde Dimension d’apprentissage

« Apprendre a faire » considere comment les enfants
et les jeunes peuvent étre soutenus pour mettre en
pratique ce qu’ils ont appris et comment I'éducation
peut étre adaptée pour mieux les aider a évoluer
dans des situations de la vie en général, et servir

le monde du travail en particulier. Sujet d’intérét
majeur du rapport Delors, cette approche avait été
prévue dans la taxonomie de Bloom avec le concept
« d'application », c’est-a-dire mettre I'apprentissage
théorique en pratique dans la vie quotidienne
(Bloom et al., 1956). En fait, « Apprendre a faire »
peut étre lié aux principaux domaines d’action et aux
transitions clés pour les jeunes, comme la transition
vers I'dge adulte, la santé des adultes, et la vie de
famille. Ainsi, I’éducation pour la santé et I'éducation
en matiére de santé reproductive sont liées a cette
Dimension d’apprentissage.

« Apprendre a faire » est, en outre, fortement corrélé
a I'employabilité, aux compétences techniques et
professionnelles ainsi qu’a I’entrepreneuriat et,

par extension, a I’'entrée dans le monde du travail,
I’adaptation et la conception de cette entrée, a la fois
personnellement et par rapport a ses collegues,

a la direction, aux fournisseurs ou aux clients. Parce
que c’est un domaine important ou les compétences
de vie sont contextualisées et réalisées dans le

cadre de dynamiques micro et macroéconomiques
complexes, il représente I'une des transitions
majeures dans la vie de la jeunesse a I'adge adulte
(Bangue mondiale, 2007). Cependant, I'employabilité
des jeunes est une préoccupation croissante au
niveau international, et surtout dans la région MENA,

Tableau 1 Le groupe de compétences de vie de la Dimension cognitive

Compétences de

Compétences de vie associées
vie essentielles

Créativité

Pensée critique

Pensée novatrice, pensée divergente, formuler des idées, analyse et synthese, capacité d’agir

Compétences métacognitives (penser a réfléchir/réfléchir a la pensée), questionnement, interpréter

I'information et synthétiser, écouter, autoprotection, responsabilité sociale

Résolution de
problemes

Curiosité, attention, pensée analytique, engagement actif
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puisque I’éducation est souvent percue comme

les préparant de maniére inadéquate au monde

du travail, le probléeme persistant dans les étapes
ultérieures de leur carriere (Brewer, 2013 ; BIT, 2015 ;
IFC, 2016). Le processus d'apprentissage pour
I'employabilité et le monde du travail peut étre
transmis de différentes maniéres a travers
I'enseignement général, 'EFTP, des formations

en milieu de travail ou en entrepreneuriat formelles
et informelles.

Le lieu de travail étant un lieu d’apprentissage, les
compétences de « Apprendre a faire » impliquent
une large catégorie de compétences de travail et de
vie essentielles (Brewer, 2013). Les employeurs en
général préferent les travailleurs qui sont capables
et motivés pour apprendre. L'apprentissage a lieu

a travers les exigences des activités quotidiennes
du travail, par le biais des opportunités de
I"apprentissage programmé telles que la formation,
et en tant qu’apprentissage indépendant en utilisant
la cyber-formation ou des modalités d'apprentissage
ouvertes ou a distance. Les employeurs

recherchent des apprenants indépendants qui
soient motivés et autonomes dans leur travail et
possédent des compétences de vie telles que la
planification, la gestion du temps, la maitrise de
soi, la concentration sur leurs taches, le service a la
clientéle, etc. Par conséquent, les compétences de
vie pour I"apprentissage sont utiles pour améliorer
la productivité, progresser dans sa carriére
professionnelle, faire évoluer des pratiques de travail
et s’adapter aux nouvelles technologies.

Bien que I'emploi et I'employabilité soient des
domaines relativement riches en analyse des
compétences de vie et offrent de nombreuses listes
de compétences de vie individuelles souhaitables,

il semble y avoir un large consensus sur le fait que
I"apprentissage pour le monde du travail doit prendre
en compte son rythme rapide de changement de
sorte que la personne puisse s’adapter a I’'évolution
des demandes du marché du travail (Winthrop et
McGivney, 2016). En conséquence, I'accent est mis
de plus en plus sur I'apprentissage tout au long de la
vie et la responsabilité individuelle de rester flexible
et adaptatif (Lucas et Hanson, 2014). Par conséquent,
apprendre pour I'employabilité comprend le
développement des compétences de vie essentielles,
la connaissance des droits des travailleurs, ainsi
qu’un esprit d’entreprenariat ambitieux.

Parmi les compétences de vie les plus répandues
qui ont été identifiées dans différents cadres et

qui permettent aux jeunes et a d’autres d’évoluer
sur le marché du travail, ainsi que de trouver et de
conserver un travail, sont les compétences de travail
d’équipe, de prise de décisions et de négociation.
D’autres compétences de vie souvent mentionnées
et cartographiées dans différentes dimensions dans

le Cadre conceptuel et programmatique, en raison
de leur pertinence tout au long du modeéle a quatre
dimensions, incluent la créativité, la pensée critique,
la résolution de problémes - toutes des compétences
de vie essentielles de la Dimension cognitive — et la
communication, qui est extrémement importante

en ce qui concerne la Dimension personnelle
(Brewer, 2013).

Le développement des « compétences
entrepreneuriales » ou de « I'esprit d’entreprenariat »
est un domaine croissant d’apprentissage pour le
monde du travail. L'Union européenne inclut le

« sens de l'initiative et de I'entrepreneuriat » en tant
que compétences clés (Union européenne, 2007).
Entre autres, I'OIT a développé le programme Tout
savoir sur I'entreprise (KAB) afin de créer une prise
de conscience du sujet et de sensibiliser les jeunes
a I'entrepreneuriat en tant qu’option de carriere,

en encourageant les jeunes a développer les
compétences de vie et techniques nécessaires pour
démarrer une entreprise durable et la faire tourner
(OIT, 2009).

Par conséquent, la coopération, la négociation et la
prise de décisions constituent des compétences de
vie essentielles de la Dimension instrumentale en
raison de deux raisons interconnectées : en premier
lieu, elles soutiennent les jeunes dans la région
MENA dans leur recherche de travail, étant a la fois
décisifs et munis des compétences recherchées par
les employeurs, grace en particulier a de meilleures
compétences organisationnelles, d’établissement
d’objectifs et de planification de carriére. En second
lieu, elles aident les jeunes a étre productifs et
efficaces dans le monde du travail car ils développent
une meilleure connaissance des demandes du lieu
de travail soutenue par des compétences de vie
associées, entre autres les relations avec la clientéle
et le travail d’équipe pour atteindre des objectifs
communs. Ces compétences de vie améliorées par
d’autres compétences de vie associées conduisent
également a I'adaptation au monde du travail
(planification de I'action, influence et leadership).
Plus spécifiquement, elles permettent aux jeunes
d’évoluer dans des contextes de collaboration plus
complexes — et internationaux — (coopération, service
de la clientele, respect des autres) et apportent un
soutien pour I'augmentation des environnements
numeériques identifiés plus tot ainsi qu’un soutien
au processus innovant dont la région a besoin
(coopération, compétences en leadership, prise

de risques). Enfin, ces trois compétences de vie
essentielles peuvent encourager des comportements
d’entrepreneurs chez les jeunes et autres. Le tableau
2 présente la Dimension instrumentale avec les trois
compétences de vie essentielles identifiées et les
compétences associées nécessaires pour renforcer
I'impact de compétences de vie essentielles chez, et
pour, I'apprenant.

44 Initiative pour I'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté, Moyen-Orient et Afrique du Nord



2. Le Cadre conceptuel

Tableau 2 Groupe de compétences de vie pour la Dimension instrumentale

Compétences de

Compétences de vie associées
vies essentielles

Coopération
autres

Négociation
communication efficace

Prise de décisions

Travail d’équipe pour atteindre des objectifs communs, collaboration dans le lieu de travail ; respect des

Capacités d'influence et de leadership, coopération, relation avec la clientéle, planification de carriére,

Planification d’actions, établissement d’objectifs, compétences de leadership, prise de risques,

compétences en matiere de slreté, raisonnement éthique

La Dimension personnelle

En impliquant le développement global de la
personne, la Dimension personnelle favorise le
développement personnel et la responsabilisation
personnelle ainsi qu’une plus grande capacité
d’agir chez les apprenants qui développent leur
capacité a agir avec plus d’autonomie, de jugement
et de responsabilité personnelle. Avec son role

de facilitateur pour toutes les autres Dimensions
d’apprentissage, la Dimension personnelle implique
des compétences de vie qui sont essentielles pour
I"autoprotection, la prévention de la violence et

la résilience (OMS, 1998 ; OMS, 2009), et permet

a chaque individu de faire des choix de vie et de
travail positifs. On attend des systémes éducatifs
qu’ils fournissent un large éventail de possibilités
ainsi qu’une certaine flexibilité dans la transmission
des programmes d’apprentissage afin de répondre
aux différences personnelles dues a I'expérience
individuelle, a des résultats d’apprentissage
antérieurs, a I'age, aux contraintes familiales, etc.

A la fois fondement et élément composé de toutes les
Dimensions, la Dimension personnelle comprend des
compétences de vie cognitives, intra-personnelles

et interpersonnelles. Au cceur du développement
personnel se trouvent des compétences de vie
fondamentales, qui sont complétés par d'autres types
de compétences, techniques et professionnelles, par
exemple, ou artistiques, récréatives et culturelles,
conjointement avec un ensemble d’attitudes clés.
C’est finalement a chaque individu de déterminer les
objectifs et priorités de développement personnel, au
vu des différences individuelles. Fournir des conseils
pour I'épanouissement personnel et I'autonomisation
dans les systémes éducatifs de la région MENA est
une considération importante, car ces systemes
évoluent vers des pédagogies centrées sur I'éléve

et sur les besoins individuels des apprenants, leurs
forces et leurs domaines de croissance.

La Dimension personnelle d’apprentissage est
réalisée a travers les compétences de vie qui
permettent aux enfants et aux jeunes de la région

MENA de faire face aux risques liés aux attitudes
malsaines, a la violence, a la montée de I'extrémisme
et des inégalités et de les aborder constructivement
et non passivement, individuellement et avec les
autres. Résilience, capacités d’adaptation, gestion
du stress, motivation, conscience de soi,
auto-efficacité et maitrise de soi comptent parmi
les compétences d'autogestion les plus répandues
qui sont essentielles au développement personnel
et sont régulierement incluses dans les cadres de
compétences de vie pour la réussite personnelle
(OMS, 1998).

Le développement personnel a traditionnellement été
étiqueté comme « construction du caractere ». Malgré
les restrictions de la définition, ce terme concerne les
compétences de vie pertinentes, permettant d'élaborer
sur les concepts « d'épanouissement personnel »

et « d’autonomisation » ; particulierement, les
compétences liées au caractére, incluant la
persévérance, la maitrise de soi, I'attention, I'estime
de soi, I'auto-efficacité, I'empathie, la résilience, la
tolérance de la diversité, la confiance et I'humilité
(Heckman et Kautz, 2013). De maniére notable,
I"autogestion et surtout la conscience de soi
comprennent la capacité d’évaluer ses forces et ses
limites, ce qui est fondamental pour tirer parti des
opportunités de réaliser son potentiel tout au long

de la vie.

La responsabilisation personnelle et les groupes de
compétences de vie cognitives et intra-personnelles
mentionnées précédemment soutenant les individus
autonomes, responsables et résilients sont en
corrélation avec le développement de compétences
de pensée d’ordre supérieur et de compétences de
vie interpersonnelles telles que les compétences de
communication, les compétences de coopération,
les compétences d’empathie et relationnelles plus
généralement. L'autonomie est une caractéristique
clé de la responsabilisation personnelle et comprend
la prise en charge de son propre développement,

de son travail et de sa carriére, ainsi que des
connections sociales. Les compétences de
communication complexes sont cruciales pour la
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responsabilisation personnelle, un ensemble des

« quatre C », qui comprennent la pensée critique, la
communication, la collaboration et la créativité
(Partenariat pour les compétences du XXI¢ siecle,
2008 ; Conseil National de Recherche, 2012). Au-dela
du réle essentiel qu’elle joue dans le processus
d’apprentissage lui-méme, la communication
améliore chez les apprenants leur sentiment de
valeur et leur permet de développer et maintenir
des relations équilibrées tout en étant socialement
appropriées. Ceci est essentiel pour les enfants

et les jeunes dans la region MENA, qui peuvent
alors devenir plus conscients d’eux-mémes et

faire entendre leur voix au milieu des messages
contradictoires et dans les situations de conflits, et
sont donc équipés pour étre des citoyens
constructifs et actifs.

Il est important de reconnaitre les interconnexions
entre la Dimension personnelle et la Dimension
sociale, et les tensions qui existent entre une
conceptualisation individualiste de I'apprentissage
et une qui est orientée socialement. Comme une
approche individualiste serait contre-productive,

il semble que les deux doivent étre harmonisées
pour optimiser les avantages de I'éducation a la
citoyenneté. Pour cela, les valeurs éthiques et
fondées sur les droits de I'homme de I'éducation
a la citoyenneté devraient étayer la Dimension
personnelle. Par conséquent, dans ce groupe de
compétences de vie, I'autogestion, la résilience

et la communication sont les trois compétences
fondamentales qui sous-tendent la Dimension
personnelle dans la région MENA (voir tableau 3).

La Dimension sociale

Dans L’éducation : un trésor est caché dedans, la
commission Delors a exhorté ainsi les décideurs
politiques et les professionnels de la communauté
éducative dans le monde : « L'utopie directrice qui
doit nous guider est de faire converger le monde
vers plus de compréhension mutuelle, plus de

sens de la responsabilité et plus de solidarité, dans
I"acceptation de nos différences spirituelles et
culturelles » (UNESCO, 1996). D'aprés la commission,

il faut « Apprendre a vivre ensemble », présenté
comme le troisieme « pilier » de I'éducation, « en
développant la compréhension de l'autre et la
perception des interdépendances — réaliser des
projets communs et se préparer a gérer les conflits
—dans le respect des valeurs de pluralisme, de
compréhension mutuelle et de paix » (UNESCO,
1996). Dans ce document, la Dimension sociale

est présentée comme la quatrieme Dimension

car elle sous-tend toutes les autres Dimensions
d’'apprentissage et renforce I'approche de I'éducation
fondée sur les droits. Comme « Apprendre a vivre
ensemble » a progressé dans les discours sur
I’éducation au cours de la derniére décennie, c’est
devenu un terme générique qui a synthétisé de
nombreux objectifs connexes, tels que I’'éducation
pour la paix et les droits de I'homme, ainsi que la
citoyenneté et les comportements de préservation de
la santé (Sinclair, 2004).

La Dimension sociale, comprise comme une
éducation a la citoyenneté, adopte une approche
fondée sur les droits compatible avec les valeurs

et les principes de la justice démocratique et
sociale, et constitue le fondement éthique des trois
autres Dimensions (cognitive, instrumentale et
personnelle). Parce qu’elle aborde les problemes
liés a la promotion d’identités diverses, a la
promotion de la tolérance, au renforcement du droit
a la participation, a la résolution des conflits et a

un développement socio-économique durable et
soucieux de I'environnement, la Dimension sociale
est particulierement pertinente dans le contexte de la
région MENA.

Une analyse des différents cadres et Indicateurs
composites de compétence civique en ce qui
concerne les compétences pour la citoyenneté
active arrive a plusieurs conclusions. En premier
lieu, les compétences pour une citoyenneté
active sont hautement contextuelles a chacun des
contextes socio-politiques. Par conséquent, dans
des contextes humanitaires, la gestion de conflits
et ses compétences connexes deviennent plus
pertinentes au contexte particulier ; tandis que
dans les démocraties libérales, la responsabilité

Tableau 3 Les groupes de compétences de vie de la Dimension personnelle

Compétences de

Compétences de vie associées
vie essentielles

Autogestion
auto-assistance, motivation

Résilience

Auto-efficacité, établissement d’objectifs, planification de vie, autonomie, capacité d'agir,

Cran, détermination, contrdle du stress, adaptabilité, auto-efficacité, auto-développement, capacité d'agir,

régulation émotionnelle et comportementale, adaptation a I'adversité, préparation aux urgences

Communication

Gestion des relations, réalisation personnelle, auto-présentation, écoute active, communication

empathique bidirectionnelle, affirmation de soi appropriée
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sociale, la pensée éthique, ou I'engagement actif
sont prioritaires. En deuxiéme lieu, la sélection des
compétences est, dans de nombreux cas, guidée par
la vision plutoét que par des preuves, c’est-a-dire des
compétences pour la citoyenneté active répondent
aux besoins du contexte ainsi qu’a la vision
concernant le type de société désirée. En troisieme
lieu, les compétences pour la citoyenneté active

« s’entrelacent » avec des valeurs qui améliorent
une (ou une combinaison de plusieurs) approches
éthiques (le bien commun, les droits, les vertus, etc.).
Enfin, alors que les compétences pour la citoyenneté
active s’appuient et se fondent sur les compétences
cognitives individuelles, I'addition d’une dimension
éthique permet d’aller un peu plus loin.

Les compétences qui sont nécessaires pour la
Dimension sociale sont liées aux facteurs suivants :
participer efficacement a la vie civique ; exercer les
droits et obligations de la citoyenneté aux niveaux
local, national et mondial ; respecter les autres
cultures, et comprendre les implications locales et
globales des décisions politiques. La promotion

et le développement de ces compétences de vie
s’enracinent donc dans la Dimension personnelle,
car les citoyens actifs sont des apprenants, des
individus qui sont déterminés, conscients
d’eux-mémes et peuvent se positionner dans la
société. En outre, le lien avec la Dimension cognitive
est puissant, car ces compétences de vie sont
fondamentales pour apprendre a étre un citoyen actif
pendant toute une vie.

Le cadre de I'éducation a la citoyenneté mondiale
(UNESCO, 2014a) privilégie les compétences de
pensée critique conjointement avec la possibilité de
se renseigner et d'analyser. Les apprenants doivent
développer I'empathie, la solidarité et le respect

2. Le Cadre conceptuel

de la diversité ainsi que la motivation et la volonté
d’agir, de partager les valeurs et les responsabilités
fondées sur les droits de I'hnomme. La coopération
et un ensemble de compétences de communication
complexes, ainsi que des comportements
éthiquement responsables, sont donc d'une
importance critique et exigent d’identifier et de suivre
ses propres valeurs personnelles. Les compétences
d’autogestion sont également fondamentales,
incluant la maitrise de soi, la conscience de soi

et la gestion de la colére. Les compétences de
participation et la pratique du volontariat sont
nécessaires pour une citoyenneté active (Conseil de
I'Europe, 2017).

Comme pour les groupes de compétences de vie
précédents et I'identification des compétences de
vie essentielles pour chaque Dimension, la liste des
compétences de vie pour une citoyenneté active
est basée sur leur fréquence et leur pertinence
relevées au cours des consultations nationales

dans la région MENA, et dans les cadres éducatifs
internationaux, et en relation avec la documentation.
Les compétences de vie pour une citoyenneté active
s’appuient sur un grand nombre des compétences
de vie introduites dans le cadre des trois autres
Dimensions, avec I'addition du soutien de |'éthique,
sur les compétences de vie pour |I'apprentissage,
telles que la pensée critique et la résolution de
problémes, ainsi que sur les compétences de vie
qui favorisent la responsabilisation personnelle,
comme |'autogestion et la résilience. Parce qu’elles
soutiennent les objectifs de la Dimension sociale,
les trois compétences de vie essentielles identifiées
sont le respect de la diversité, I'empathie et la
participation, toutes renforcées et complétées par les
compétences de vie associées mentionnées
au-dessus (voir le tableau 4).

Tableau 4 Groupe de compétences de vie pour la Dimension sociale

Compétences de vie

Compétences de vie associées
essentielles

Respect de la diversite

Empathie

Tolérance active et interaction sociale, estime de soi, maitrise de soi, pensée analytique, écoute active

Compréhension des autres, intérét pour les autres, identifier les comportements abusifs et non

abusifs, comportement altruiste, gestion de conflits, résolution de conflits, comprendre et gérer ses

émotions

Participation

Dialogue, écoute active, pensée analytique et critique, confiance en soi, capacité d'agir
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2.3 Douze compétences de vie
essentielles dans la région MENA

Cette section explore chacune des 12 compétences
de vie essentielles, en soulignant la nature holistique
du modéle a quatre dimensions proposé dans

le Cadre conceptuel et programmatique (CPF).

A cet effet, chaque compétence de vie essentielle
est définie et son statut « d’essentielle » par

rapport aux quatre Dimensions d’apprentissage

est expliqué a partir d'une approche fondée sur

les droits. Un tableau final consolide les fonctions
de la compétence de vie essentielle, et de ses
compétences de vie associées, dans les quatre
Dimensions. Leur fréquence a travers les quatre
Dimensions et leur pertinence a la fois — telles qu’on
les a trouvées dans les consultations nationales et
la documentation — étaient les principaux critéres
de sélection.

Pour mieux comprendre I'impact de leur
transversalité et la nature de ces compétences

de vie essentielles comme « renouvelable », les
compétences de vie sont évaluées plus a fond au
cours de quatre pages d’explications pour chacune
d’elles dans I'annexe 1. Ces explications précisent
plus en détail leur contribution fondamentale a
chacune des Dimensions d'apprentissage, c’est-a-dire
non pas uniquement pour la dimension dans
laquelle elles apparaissent et a travers laquelle elles
ont été identifiées en premier lieu. Cette section et
I'annexe 1 se complétent. De fait, les 12 compétences
de vie essentielles, comme les Dimensions
d’apprentissage, sont présentées dans ce document
linéairement de maniére a mettre en évidence leurs
composantes, leur pertinence et leur valeur ajoutée,
mais elles doivent étre comprises et interprétées
transversalement afin de saisir pleinement leur
impact a travers les Dimensions.

En accord avec la logique de ce modele, les 12
compétences de vie essentielles reflétent une vision
holistique et transformative pour une éducation de
qualité reposant sur une solide fondation éthique,
qui reconnait que I'éducation a besoin a la fois

de favoriser la dignité humaine et de promouvoir
les valeurs fondées sur les droits de 'homme ;
renforcées et développées chez I'apprenant
individuel, ces compétences de vie essentielles
sont les vecteurs actuels et concrets des principes
éthiques de ce cadre. En conséquence, I'identification
et le processus de sélection de ces compétences de
vie essentielles n’étaient pas de valeur neutre sur

le plan éthique, car les compétences de vie
elles-mémes ont une fonction éthique.

Les 12 compétences de vie essentielles sont
présentées dans une approche pour « repenser
I"’éducation » d’'une maniére qui remplit son

role en favorisant les processus d’interaction
sociale propices au renforcement de la cohésion
sociale (UNESCO, 2015b). Par conséquent, les 12
compétences de vie essentielles s’alignent également
sur une citoyenneté et des cadres humanitaires
pertinents congus pour prendre soin et respecter
les autres étres humains, tout en minimisant ou en
empéchant I'utilisation de la violence (GlZ, 2008).
Ainsi, contrairement aux cadres existant en usage,
et comme mentionné précédemment, |I'objectif des
12 compétences de vie essentielles pour la région
MENA n’est pas simplement d’orienter I’éducation
vers la réalisation de la réussite individuelle dans
le contexte du lieu de travail, car I'éducation n’est
pas initialement réduite a une activité économique
conduisant a la maximisation de la croissance et de
la productivité (Spring, 2015).

Les 12 compétences de vie essentielles sont
analysées plus en détail a travers une approche de
I'apprentissage tout au long de la vie. A cet égard,
elles s'appuient sur des données qui soulignent
I'importance de I'acquisition des compétences de vie
dés le plus jeune age, abordant le « parti pris » qui
existe dans le milieu éducatif de lier I'acquisition des
compétences de vie uniqguement aux adolescents et
aux jeunes. Comme expliqué ci-dessus, I'importance
de « I'investissement cumulatif dans I'acquisition
des compétences » est reconnue dans le présent
document. Enfin, les 12 compétences de vie
essentielles sont acquises a travers toutes les formes
d’apprentissage dans une approche systémique qui
reconnait des voies multiples a travers lesquelles
I'apprentissage peut se produire, y compris des liens
entre |I'éducation formelle, non formelle et informelle.

La fondation éthique de ces 12 compétences

de vie essentielles, leur pertinence holistique

et transformative, leur transversalité, ainsi que

leur impact personnel et social sous-tendent

leur interdépendance. Cela a deux implications
majeures ; la premiére est un élément fondamental
et programmatique : les 12 compétences de vie
essentielles ne constituent pas un « menu » dans
lequel on peut choisir. Comme elles fonctionnent
ensemble, tout doit étre considéré simultanément
pour réaliser la vision de I'’éducation offerte dans ce
document. La seconde est un principe conceptuel :
en raison de leurs pertinences égales et imbriquée
les unes dans les autres, il n'y a pas de hiérarchie
entre ces 12 compétences de vie essentielles.

48 Initiative pour I’'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté, Moyen-Orient et Afrique du Nord



Figure 2 Les douze compétences de vie essentielles
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Créativite

Définition et composantes. La créativité, ou étre
créatif, est la capacité a générer, articuler ou
appliquer des idées techniques et perspectives
inventives (Ferrari, 2009), souvent dans un
environnement collaboratif (Lucas and Hanson,
2015). Conjointement avec les compétences de
pensée critique et de résolution des problémes,
auxquelles elle est étroitement liée, la créativité est
une composante majeure de la pensée réfléchie,
c’est-a-dire un processus de réflexion non chaotique,
ordonné et structuré. Etre créatif est, dans une large
mesure, lié aux aptitudes cognitives de I'apprenant,
y compris ses capacités d'analyse et d'évaluation
(Sternberg, 2006). Les processus de réflexion
d’idéation sont fondamentaux pour les personnes
créatives (Kozbelt et al., 2010), mais la créativité
recoupe aussi les compétences de gestion sociale
et personnelle. Par conséquent, tout en étant reliée
aux arts, elle est aussi une condition préalable aux
comportements adaptatifs et innovants permettant
de trouver des solutions a toutes situations de vie,
y compris en situation d’apprentissage et sur le lieu
du travail (Partnership for 21st Century Learning,
2015). La créativité est liée a I'efficacité d’autres
compétences de vie, en particulier : la pensée
critique, lI'identification des problémes (Sternberg,
2010), la résolution des problémes (Torrance, 1977),
et 'autogestion.

En ce qui concerne une vision renouvelée pour
I’éducation en région MENA, la créativité est
pertinente a deux niveaux. En premier lieu, elle est
intrinséque au processus d'apprentissage de tous les
apprenants a tous les ages pendant le curriculum ;
en conséquence elle est un moyen de création

de connaissances qui peut soutenir et optimiser
I'auto-formation, le mécanisme d’apprendre a
apprendre et I'apprentissage tout au long de la

vie (Ferrari et al., 2009). Ainsi, il est essentiel de
promouvoir la créativité pour améliorer les processus
d’apprentissage et des systémes d'éducation.

En second lieu, promouvoir la créativité dans les
situations d’éducation et au-dela aide les enfants,

les jeunes et autres apprenants a découvrir leurs
ressources dans de multiples disciplines et différents
domaines, tout en développant leur capacité a
réfléchir ensemble, a jeter un regard nouveau sur

les situations journaliéres, familiales, relatives a la
santé et au lieu de travail, et a offrir des suggestions
constructives. Récurrentes dans les documents
nationaux, la créativité et les compétences liées a
elle, telles que la pensée novatrice, la collaboration
et I'auto-efficacité, gardent leur valeur tout au long
de la vie (Care et al., 2016). Pour cette raison, des
psychologues maintiennent depuis longtemps
I'importance de favoriser le développement créatif

chez les enfants afin de les préparer a un avenir en
évolution (Kozbelt et al., 2010 ; Guilford, 1950), ce
qui, a son tour est une priorité dans le contexte de la
région MENA car les enfants et les jeunes vivent dans
des environnements particulierement complexes.

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur sociale
ajoutée. Les interventions visant a améliorer la
pensée créative ont en général réussi a augmenter
la réussite scolaire des éleves (Maker, 2004). Ceci
est d'une pertinence particuliére dans la région
MENA ou la prestation des services d’éducation
n‘encourage pas d’habitude la créativité en raison
d’une pédagogie centrée sur I'enseignant et qui
tend a supprimer les idées novatrices (Kozbelt et al.,
2010). De plus, les environnements scolaires ne sont
pas systématiquement ressentis comme sécurisés
par les enfants, ce qui peut inhiber la créativité.
Encourager la créativité en adaptant les méthodes
et en construisant des environnements éducatifs
sécurisés pourrait, ainsi, soutenir une amélioration
globale de la performance des écoles de la région,
tout en préparant les apprenants a faire preuve

d’un esprit novateur dans la vie et dans le monde
du travail. Comme la créativité se développe au

fil du temps, du stade de potentialité a celui de la
concrétisation, il est nécessaire de commencer a

un jeune age. Des efforts fructueux ont été menés
pour améliorer la créativité des enfants a travers la
facilitation de compétences de jeux de simulation
(Russ et Fiorelli, 2010). Les autres facteurs de succeés
comprennent : (i) I'exploration des différentes
activités afin que les enfants puissent trouver ce
qu’ils aiment et développer leurs talents et capacités ;
et (ii) un environnement bienveillant dans lequel
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les enfants ne craignent pas d’exprimer des idées
non conventionnelles, ou les actes de créativité
quotidiens sont renforcés, et ou la capacité a
résoudre seul les probléemes est encouragée
(Russ et Fiorelli, 2010).

Etant ainsi une composante essentielle de la
Dimension cognitive, la créativité est aussi une

des compétences de vie les plus recherchées dans
la dimension instrumentale. Elle est un élément
nécessaire et constructif des processus de pensée
novatrice et une compétence de vie cruciale en
sciences et dans le monde du travail. En tant que tel,
étre créatif aide a aborder des situations complexes
et en évolution, relatives a la technologie et a la
technologie numérique, de fagcon plus importante
encore en région MENA. Etre créatif permet en

plus de s’adapter a diverses situations de la vie en
développant des solutions, méthodes et processus,
améliorés ou nouveaux pour aborder problemes
anciens et défis contemporains. Les apprenants
développent ainsi un sentiment d’efficacité
personnelle et de persévérance conduisant a un
sentiment de pouvoir, I'un des résultats clés de la
Dimension personnelle. De plus, la créativité sociale,

2. Le Cadre conceptuel

un phénomene collaboratif, fagonne I'apprenant
individuel pour devenir encore plus créatif en
combinant différentes cultures. La créativité ajoute
de la valeur a la Dimension sociale.

Finalement, selon I'article 29 de la Convention
relative aux droits de I'enfant, la créativité est
cruciale pour le « développement de la personnalité
de I'’enfant et de ses aptitudes mentales et physiques,
dans toute la mesure de leurs potentialités »
(Assemblée générale des Nations Unies, 1989).

Par conséquent, au-dela du développement des
facultés intellectuelles des enfants, une tache
traditionnellement considérée comme la seule
responsabilité des écoles (UNICEF, 2007b), se trouve
la justification éthique d’une variété de contextes
éducatifs propices a la créativité, particulierement
parce qu’elle encourage et favorise le dynamisme,
I'esprit ludique, la confiance (Cabra et Joniak,

2006), la tolérance des différences et I'engagement
personnel (Siegel et Kaemmerer, 1978), ainsi qu’un
encouragement organisationnel et un soutien de
groupe de travail (Amabile et al., 1995), accentuant
ainsi la Dimension sociale de la créativité.

Tableau 5 Pertinence de la créativité par Dimensions d’apprentissage

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Affiner les processus d’apprentissage et les résultats
Préparer les enfants a la réussite dans un monde en évolution rapide
Accroitre le plaisir et la pertinence de |'apprentissage

Développer des entrepreneurs qui réussiront
Faciliter la résolution de problémes sur le lieu de travail
Améliorer I'employabilité et la promotion sans distinction de sexe

Contribuer a un développement personnel, a une estime de soi et a une auto-efficacité
holistiques
Soutenir le développement des capacités d’adaptation

Contribuer a la résolution des problémes sociétaux vers une citoyenneté inclusive
Améliorer la cohésion sociale a travers des approches créatives de la gestion de conflits
Faciliter I'engagement social dans la promotion du bien commun
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Pensée critique

Définition et composantes. La pensée critique est
une compétence de vie instrumentale propice a

la réussite académique, et une compétence de

vie durable qui permet la « pensée réfléchie » : en
pensant de maniére critique, les enfants, les jeunes
et tous les individus qui apprennent a évaluer les
situations et hypothéses, posent des questions

et développent diverses maniéres de penser.

En conséquence, la pensée critique implique un
fonctionnement exécutif d’ordre supérieur. C’'est une
« méta-compétence » a travers laquelle un individu
apprend a réfléchir au sujet de la pensée et

a développer des processus de pensée intentionnelle,
tels qu’étre capable de discerner et d’évaluer si un
argument se tient ou non.

Dewey, dans son ouvrage classique How We Think
(Comment nous pensons), décrit la pensée critique
comme « la considération active, persistante et
soigneuse de toute croyance ou supposée forme
de connaissance a la lumiére des raisons qui la
soutiennent et des conclusions vers lesquelles

elle tend » (Dewey, 1910). La pensée critique est

un processus mental complexe universellement
applicable qui implique de multiples compétences :
séparer les faits de I'opinion, reconnaitre les
hypothéses, contester la validité d'une preuve, poser
des questions, vérifier I'information, écouter et
observer, et comprendre de multiples perspectives
(Lai, 2011). Elle inclut I'aptitude a analyser
I'information de maniére objective. Ceci est essentiel
pour le bien-étre des enfants et des personnes car
cela leur permet de reconnaitre et d'évaluer les
facteurs qui influencent leurs attitudes ou leurs
comportements, tels que les valeurs, la pression de
leurs pairs et les informations des médias (OMS,
1997), les aidant ainsi a se protéger de la violence,
des influences négatives et de la radicalisation.

Penser de maniére critique n’est toutefois pas
synonyme de critique ou rejet systématique car cela
permet a chaque apprenant de poser, rassembler,
évaluer, synthétiser puis juger les faits, avant de

tirer des conclusions et de préparer sa réponse. Par
conséquent, la pensée critique est aussi un processus
réfléchi et constructif qui prépare les personnes

a faire face a des changements économiques et
d’environnement de vie complexes.

La pensée critique est une compétence de vie
durable. En théorie, toute personne pourrait se

la faire enseigner (Lai, 2011). Idéalement, elle
devrait étre enseignée aux enfants trés t6t car

des recherches empiriques tendent a montrer

que les personnes commencent a développer des
compétences de pensée critique a un trés jeune age.

x

ey

La pensée critique devrait étre souvent pratiquée,
dans des situations éducatives et de travail diverses,
et ne devrait pas étre absente de la conception de
base des contenus (Trottier, 2009).

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et valeur sociale
ajoutée. Dotés de compétences fonctionnelles
d’ordre supérieur, les penseurs critiques analysent
I'information de maniére plus objective, prennent des
décisions pondérées et réussissent mieux a résoudre
les problemes. Ceci aide les individus a avoir accés
au monde du travail en pleine évolution dans la
région MENA et a y progresser. lls sont capables de
reconsidérer et d’adapter des stratégies et processus
d’affaires afin d’étre plus efficaces, de rendre le
monde du travail plus sir, d"améliorer le service

a la clientéle, et sont préts a évoluer a l'intérieur

de I'économie et des connaissances numeériques.
Particulierement pertinent dans la région, penser

de maniére critique est propice a I'auto-efficacité

et a la résilience, et encourage les compétences
d’autogestion des personnes, conduisant ainsi a des
choix plus slirs en ce qui concerne les questions
relatives a la santé et a leur communauté. C'est
pourquoi instiller un état d’esprit critique est
fondamental pour renforcer les capacités des enfants
en ce qui concerne |'autoprotection, en particulier
face aux environnements fragiles et violents tels que
ceux existant en région MENA.

La pensée critique est aussi une compétence de vie
cruciale nécessaire pour que les citoyens participent
de maniére constructive a une société démocratique
et plurielle, leur permettant de contribuer
personnellement et positivement a leur société
(Dam et Volman, 2004). En effet, de concert avec
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la Dimension personnelle, la pensée critique entraine
des comportements sociaux constructifs chez les
personnes en encourageant leur autodétermination
et leur volonté a s’engager dans leur communauté.
Les enfants, les jeunes et tous les individus qui
développent leur aptitude a penser de maniére

2. Le Cadre conceptuel

critique comprennent et peuvent prévenir

la violence, la radicalisation et les attitudes non
viables pour I’environnement. Par conséquent,
la pensée critique est un résultat essentiel de
I’éducation a la citoyenneté.

Tableau 6 Pertinence de la pensée critique par Dimensions d’apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Etre capable de présenter une argumentation raisonnée a la fois verbalement et par écrit
Améliorer la pensée scientifique

Garantir un entreprenariat réussi et le développement des entreprises
Garantir un travail efficace avec d’autres personnes

Garantir bien-étre et sécurité dans le lieu de travail

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Soutenir le développement de la confiance en soi et de |I'épanouissement personnel

Favoriser un engagement déterminant dans la société
Etre capable de reconnaitre les formes de manipulation et de persuasion

Promouvoir une transformation sociale durable et équitable
Reconnaitre et apprécier d'autres points de vue
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Résolution de probléemes

Définition et composantes. Une personne qui sait
résoudre des problemes a la capacité de « penser
aux différentes étapes conduisant d’une situation
donnée au but désiré » (Barbey et Baralou, 2009).

La résolution des problemes est un processus de
pensée d'ordre supérieur étroitement lié a d’autres
compétences de vie importantes, comprenant la
pensée critique, la pensée analytique, la prise de
décisions et la créativité. Etre capable de résoudre
des problémes implique de savoir planifier les
étapes d'une méthode jusqu’a un objectif désiré. La
personne qui sait trouver une solution doit identifier
le (ou les) probléme(s) spécifique(s) devant étre
résolu(s), planifier et mettre en ceuvre les moyens de
le (ou les) solutionner, puis surveiller et évaluer les
progrés tout au long du processus (OCDE, 2015).

Les résultats obtenus en psychologie cognitive
soulignent donc I'importance de reconnaitre, définir
et de présenter les problemes dans le processus

de résolution des problemes. Il y a deux types de
problémes : (i) ceux bien définis, avec des buts
clairs et précis, des voies vers une solution et des
obstacles aux solutions ; et (ii) ceux mal définis,
sans voie claire vers la (ou les) solution(s). Le défi
principal dans la solution de probléemes mal définis
est de clarifier leur nature. La neuroscience indique
que différents systémes cérébraux sont impliqués,
en fonction de la bonne ou de la mauvaise définition
du probleme, (Barbey et Baralou, 2009) et que les
exercices propices a la résolution cohérente et
efficace de problémes devraient varier afin de mettre
les apprenants face a divers types de solutions.

La capacité a résoudre des problémes est une part
importante de I'étude PISA (OCDE, 2015), qui a
identifié et classé les processus cognitifs impliqués
dans la résolution des problemes en

quatre catégories :

e Explorer et comprendre : explorer le contexte
du probleme en I'observant, en interagissant
avec lui, en recherchant des informations et en
trouvant les limitations ou les obstacles, puis
en faisant preuve d’une compréhension des
informations données et découvertes au cours
de l'interaction avec le contexte du probléme.

e Représenter et formuler : utiliser des
tableaux, graphiques, symboles ou mots
pour représenter les aspects contextuels du
probléme, et formuler des hypothéses sur
les facteurs pertinents dans un probléme et
la relation entre eux afin de construire une
représentation mentale cohérente du contexte
du probléme.
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e Planifier et exécuter : concevoir un plan ou
une stratégie pour résoudre le probleme et le
ou la mettre en ceuvre. Cela peut impliquer de
clarifier I'objectif général, de définir des sous-
objectifs, etc.

e Surveiller et réfléchir : surveiller les progrés,
réagir au feedback, et réfléchir a la solution, a
I'information fournie sur le probléme ou a la
stratégie adoptée.

De plus, bien que I'on consideére jusqu’a présent la
résolution des probléemes comme le travail d'une
seule personne, savoir résoudre les probléemes en
collaboration est une compétence de vie de plus en
plus importante et nécessaire dans les contextes
éducatifs ou de travail. Ceci est fortement di au besoin
de voir les éléeves se préparer pour des carrieres
requérant la capacité de travailler efficacement en
groupe et appliquer leurs compétences de résolution
des problémes dans ces situations sociales (OCDE,
2015). En conséquence, dans I'étude PISA 2015, la
résolution collaborative des problémes est définie
comme « la capacité pour une personne de s’engager
de maniére efficace dans un processus ou deux

ou plusieurs autres agents tentent de résoudre un
probléme en partageant la compréhension et I'effort
requis pour trouver une solution, et en joignant

leurs connaissances, compétences et efforts pour
I"atteindre » (OCDE, 2015).

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur

sociale ajoutée. La résolution des problemes est,
logiquement, pertinente tout au long de la vie

(Care et Anderson, 2016) et est donc fréquemment
incluse dans les cadres internationaux de

54 Initiative pour I’éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté, Moyen-Orient et Afrique du Nord



compétences, y compris les cadres relatifs a la
santé et au travail (OMS, 1997 ; IYF, 2014b ; Brewer,
2013). En effet la résolution de problémes est une
condition préalable a la réussite académique, en
particulier en sciences, technologie, ingénierie et
mathématiques (STIM), qui est mieux pratiquée et
développée dans des contextes éducatifs divers a
partir de la petite enfance, par exemple a travers
I"apprentissage basé sur des problemes. Les
personnes qui trouvent des solutions aux problemes
dans le monde du travail sont plus employables,
deviendront des entrepreneurs plus efficaces et
prendront de meilleures décisions, en travaillant
généralement de maniére collaborative. Les
personnes présentant des compétences de résolution
des problemes développées ont un sentiment accru
d’estime de soi et d’auto-efficacité qui, combiné
avec les compétences de vie essentielles de prise
de décisions et de pensée critique, soutiennent
I'individu pour lui permettre d’atteindre une
meilleure santé et un plus grand bien-étre. Par

2. Le Cadre conceptuel

conséquent, ces personnes tendent a étre actifs dans
leur communauté et a contribuer a développer des
solutions communautaires aux problémes, ainsi
qu’en travaillant en collaboration afin d’élaborer des
stratégies de sortie de conflit acceptables pour tous
les membres de la communauté.

Cependant les résultats de I’évaluation internationale
des acquis de I'’éducation indiquent que les systemes
éducatifs ont échoué a équiper les jeunes gens

des compétences de résolution de problemes
mémes les plus fondamentales (TIMSS et PISA).

En conséquence, les systemes éducatifs de la région
MENA ont I'occasion de repenser leur pédagogie

en intégrant la résolution de problémes au contenu
d’enseignement et en rendant les résultats de
I"apprentissage pertinents pour les enfants et les
apprenants de la région MENA en ce qui concerne
les probléemes de leur vie quotidienne, les défis du
monde du travail du XXIe siecle et les conflits que
leur communauté peut traverser.

Tableau 7 Pertinence de la résolution de problemes par Dimensions d’apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Améliorer le processus d'apprentissage et les résultats
Préparer les enfants a la réussite dans un monde en évolution rapide

Encourager I'apprentissage pertinent a la vie quotidienne

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Améliorer les compétences de prise de décisions et de planification
Permettre un travail efficace avec des collegues, productivité améliorée, innovation, prise de

décisions, travail en équipe efficace, etc.

Apprendre a étre /

la Dimension personnelle holistiques

Contribuer a un développement personnel, a une estime de soi et a une auto-efficacité

Améliorer la santé et le bien-étre

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Encourager une transformation sociale positive
Contribuer a des solutions communautaires pour des probléemes communautaires

Augmenter I'engagement social dans le travail communautaire et le bénévolat
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La coopération

Définition et composantes. La coopération, c’est-
a-dire qu’un individu soit coopératif et agisse de
maniére coopérative, est le fait ou le processus de
travailler ensemble a une réalisation, a I'atteinte
d’un objectif commun qui soit mutuellement
profitable (Tyler, 2011). Cela peut impliquer un
travail d’équipe et une collaboration active, qui est
une forme de coopération et est souvent utilisée
comme synonyme. La coopération est centrale a

de nombreuses activités du monde quotidien et
que ménent des enfants, des jeunes et tous les
apprenants, a I'école a la maison et sur le lieu de
travail, dans la communauté et aux niveaux national
et régional. Parce que la coopération est importante
pour la résolution de problémes et qu’elle forme

la base de relations sociales saines, elle est une
compétence de vie essentielle directement liée a

la gestion et a la résolution de conflits familiaux,
sociaux et politiques dans la région MENA.

La coopération peut étre congue en termes de
récompenses et de colts chez des gens motivés a
coopérer dans le but d’en tirer un bénéfice personnel
ou en relation avec une valeur monétaire, qui est une
conception transactionnelle en contraste avec une

« approche a orientation sociale ou de ‘bien
commun’ » (Tyler, 2011). En conséquence, les
motivations sociales, plutét que matérielles,
fagconnent les relations coopératives. Elles impliquent
des valeurs communes, des identités partagées, des
liens émotionnels, une confiance et des engagements
communs dans le but d'utiliser des procédures
équitables. Dans cette perspective, on peut soutenir
qu’une viabilité a long terme des groupes, des
organisations, et méme des sociétés, est liée a

leur capacité a développer et a maintenir des
compétences de coopération. De plus, la coopération
peut étre liée au concept de « fairplay », qui est
déterminant en tant que passerelle entre |I'aspect
compétitif des relations humaines, en particulier
dans le contexte des affaires, et la nécessité de
collaborer afin de surmonter le probléme immédiat.
Selon le mot-valise « coopétition » (Nalebuff et
Brandenburger, 1997), une maniere de résoudre

le probléme parfois difficile de participation a

des processus coopératifs peut étre étendue aux
processus de gestion de conflits chez soi et dans
I'ensemble de la communauté.

Compétence de vie transversale, la coopération

est étroitement liée aux, soutenue par, et
complémentaire des compétences de vie essentielles
suivantes : communication, empathie, respect de la
diversité et résolution des probléemes qui sont toutes
des compétences de vie essentielles identifiées

dans le présent modeéle et sont prévalentes

=
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dans les Dimensions cognitives, personnelles et
sociales. Les compétences de communication sont
particulierement importantes, impliquant d’écouter
attentivement les idées et opinions des gens, et
d’apporter son soutien a ces derniéres. Souvent
identifiée dans d'autres cadres de compétences de
vie, la coopération est liée a la communication dans
le cadre des compétences du XXIe siecle sous la
tutelle des compétences d'apprentissage

et d'innovation.

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur sociale
ajoutée. En résultat, les apprenants qui développent
ces compétences de coopération, en particulier les
jeunes éleves a qui I'on enseigne comment travailler
en collaboration, prennent plus de plaisir a apprendre
et réussissent mieux sur le plan académique.

De plus, ils font preuve de comportements sociaux
souhaitables plus forts tandis que leur sentiment
d’estime de soi et d’auto-efficacité augmente

(Fall, Webb, et Chudowsky, 1997 ; Rojas-Drummond
et Mercer, 2003 ; Saner, et al., 1994 ; Webb, 1993 ;
Lavasani et al., 2011 ; Johnson et al., 2007). Ces effets
positifs dans les Dimensions cognitives et
individuelles de la coopération rendent cette
compétence de vie essentielle hautement pertinente
pour améliorer les résultats et le bien-étre
psychologique des apprenants dans la région MENA,
et sont souvent soutenus dans les Dimensions
instrumentales et sociales. La coopération et le
travail d’équipe font partie des compétences de

vie essentielles les plus recherchées par le secteur
privé de la région MENA, bien qu’elles ne soient
actuellement pas suffisamment développées chez les
jeunes postulants et chez les travailleurs (Fondation
Al Maktoum et PNUD, 2014 ; YouGov et Bayt, 2016).
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Les compétences de coopération sont fondamentales
a la fois pour I'employabilité et pour la réussite en
entreprenariat car les individus coopératifs travaillent
avec efficacité et respect avec diverses équipes pour
atteindre des objectifs communs (Brewer, 2013). En
s’appuyant sur cela et sur la Dimension personnelle
de la compétence, les individus qui agissent de
maniére coopérative, et non compétitive, sont des
citoyens plus engagés qui cherchent des processus
favorables a I'inclusion et a la résolution de conflits
(Deutsch, 2006).

2. Le Cadre conceptuel

Enfin, il importe de noter que la coopération,
fondement éthique et résultat de ce modele, est a la
fois un objectif et le moyen grace auquel les droits
de ’'homme sont efficacement réalisés. En effet,
selon I'article 29 de la Déclaration universelle des
droits de I'hnomme « l'individu a des devoirs envers
la communauté dans laquelle seule le libre et plein
développement de sa personnalité est possible ».

Tableau 8 Pertinence de la coopération par Dimensions d’apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Apprendre a faire /

la Dimension instrumentale d'équipe efficace

Améliorer les compétences, processus et résultats d’apprentissage

Travailler plus efficacement avec collegues et clients, y compris dans le cadre d'un travail

Assurer un entreprenariat et un développement durables

Apprendre a étre / la
Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Contribuer aux compétences sociales comprenant la gestion de relations
Cultiver de bonnes relations avec divers individus et groupes

Améliorer I'engagement social pour la promotion du bien commun
Encourager les processus pro-sociaux pour la prévention et la résolution de conflits
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La négociation

Définition et composantes. Dans sa forme la plus
simple, la négociation peut étre définie comme

un processus de communication entre au moins
deux parties dans le but d'atteindre un accord sur
leurs « intéréts divergents percus » (Pruit, 1998).

En conséquence, bien que la compétence de vie
essentielle de « négociation » concerne un processus,
elle se traduit par I'aptitude d’un individu a prendre
part de maniére interactive et efficace a un processus
de négociation en respectant les autres tout en étant
ferme, coopératif, en utilisant des compétences

de négociation, en faisant preuve d'aptitudes de
leadership et en sachant dire non lorsque le bien-étre
d’une personne est menacé, etc.

Les individus négocient régulierement entre eux
dans des contextes variés et dans les situations de
la vie de tous les jours, des trés simples aux plus
graves, a la maison, en famille, a I'école, au travail,
dans des lieux publics et avec les différents types de
parties impliqués — avec des styles de négociation
potentiellement différents. La négociation s’applique
donc dans divers domaines tels que la psychologie,
la sociologie, la gestion de conflits, I'économie,

le droit et les relations internationales. Les points

de vue sur la nature et le sens d'une « négociation
réussie » peuvent varier.

En accord avec I'orientation stratégique existante
en négociation humanitaire (Grace, 2015), ainsi
qu’avec les objectifs de I'éducation a la citoyenneté,
une « approche intégrée » de la négociation est
proposée ici, insistant sur les processus coopératifs
plutét que ceux « compétitifs-distributifs ».
L'approche intégrée se concentre sur le
développement d’accords mutuellement avantageux
et de solutions basées sur les intéréts, les besoins,
les désirs, les préoccupations et les peurs qui sont
reconnus comme importants pour toutes les parties
impliquées (Fisher et Ury, 1981). En d’'autres termes,
pour que le processus de négociation soit réussi il
est nécessaire que les deux parties parviennent a un
accord acceptable pour chacune d’elles.

Dans une « approche intégrée », les compétences de
négociation et de communication sont étroitement
liees (Alfredson et Cungu, 2008). Les compétences
de communication soutenues et complétées par

une communication efficace peuvent changer les
attitudes, éviter impasses et malentendus, sortir

des voies sans issues ou résoudre les quiproquos,
en particulier dans les contextes multiculturels au
sein desquels la culture peut fagonner les styles

de négociations (Wondwosen, 2006). L'écoute, un
élément clé des aptitudes de communication, procure
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d'importantes informations sur I'autre partie et
démontre que la partie est attentive aux pensées de
I'autre partie et respectueuse de ses préoccupations
(Alfredson et Cungu, 2008). De plus, comme
I'approche intégrée se concentre sur la construction
de relations de confiance mutuelle entre les parties,
le partage de I'information est fondamental pour
exposer les intéréts et aider les parties a explorer les
problémes et préoccupations communes.

Une guestion se rapportant aux quatre Dimensions
d’apprentissage au sujet de la compétence de

vie essentielle de négociation est de savoir si le
processus de négociation est influencé par les

roles percus comme liés au genre (Hellman et
Heikkila, 2014), ce qui remet donc potentiellement
en question la neutralité, la justice et I’équité du
processus, modifiant la maniére dont la négociation
est menée, avec des comportements attendus

de la part des partenaires de la négociation qui
influencent le résultat de la négociation. Alors que
les données et résultats concernant le réle du genre
dans le processus ou les issues de négociations
sont contradictoires (Alavoine, 2014 ; Mazei et al.,
2014), les rbles liés aux genres, c’'est-a-dire les
croyances sociétales et construites concernant les
attentes comportementales des hommes et des
femmes, peuvent avoir pour résultat que les femmes,
ressentant la pression sociale au cours des processus
de négociation, soient poussées a adhérer au role
féminin percu et socialement construit et adoptent
ces comportements conformes a leur genre tels
que la conciliation ou la coopération, en sachant
que dévier de ces attentes pourrait étre considéré
négativement par leurs interlocuteurs dans la
négociation (Mazei et al., 2014).
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Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur sociale
ajoutée. Comme elles sont directement impliquées
dans les quatre Dimensions d'apprentissage, les
compétences de négociation sont étroitement

liées aux autres compétences de vie telles que la
communication, la détermination, les aptitudes

de leadership et les capacités de refus. Plus
spécifiqguement dans la région MENA, elles concernent
la santé, la sécurité et le bien-étre des personnes,
des travailleurs, des apprenants, des enfants et des
jeunes. En effet, tout en étant un élément clé de la
réussite entrepreneuriale impliquant des interactions
avec d’autres entreprises et marchés (Fells, 2009),
les aptitudes de négociation renforcent les capacités
des travailleurs a se protéger de |'exploitation, de la
maltraitance et des brimades sur le lieu de travail.

Il convient de noter que les compétences de
négociations s’apprennent dés la petite enfance, car
les négociations font partie des jeux des enfants et

2. Le Cadre conceptuel

ont un objectif clair : trouver un accord aussi bien
sur le comportement entre eux pendant le jeu que
sur son contenu. En conséquence, ces compétences
peuvent aussi étre reproduites, intégrées et
pratiquées dans les cadres pédagogiques de la
petite enfance, en particulier a travers le jeu et des
méthodes d'apprentissage basées sur la simulation.
Equipés trés tot de compétences de négociations, les
enfants apprennent comment identifier leurs propres
intéréts ainsi que ceux des autres, et a utiliser
I'argumentation verbale plutét que la violence, ainsi
qu’a prendre confiance en eux tout en respectant les
autres et leurs points de vue, et en étant capables
de refuser la pression les poussant a s'impliquer
dans des comportements a risque (Sinclair et al.,
2008). Enfin, parce que les processus de négociation
intégrée favorisent I'obtention de résultats
acceptables pour toutes les parties impliquées

dans le conflit, les compétences de négociation
encouragent une culture de respect des droits de
I"'hnomme, et la cohésion sociale.

Tableau 9 Pertinence de la négociation par Dimensions d'apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Favoriser des processus d’apprentissage négocié et assurer la capacité des enfants a étre les
agents de leur propre apprentissage

Prévenir le harcélement et la violence a I'école

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Favoriser la prévention d'abus et de I'exploitation sur le lieu de travail
Favoriser des environnements de travail adéquats et productifs

Améliorer I'employabilité et I'entreprenariat des jeunes

Apprendre a étre /

la Dimension personnelle holistiques

Contribuer a un développement personnel, a une estime de soi et a une auto-efficacité

Renforcer les capacités d'adaptation individuelle pour I'autoprotection

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Promouvoir des issues acceptables pour toutes les parties impliquées dans le conflit
Favoriser la culture des droits de I'hnomme

CADRE PROGRAMMATIQUE ET CONCEPTUEL 59



2. Le Cadre conceptuel

La prise de décisions

Définition et composantes. Les compétences de
prise de décisions, ou la capacité a choisir entre deux
options ou plus, concernent « I'un des processus
cognitifs fondamentaux du comportement humain
par lequel une option privilégiée, ou un plan d'action,
est choisie parmi une série d’alternatives sur la

base de certains critéres » (Wang, 2007). La prise de
décisions est utilisée quotidiennement par tous les
individus car ils se retrouvent régulierement face a
des situations qui les obligent a choisir la meilleure
fagon de procéder et a déterminer le moment le

plus approprié pour le faire. Elle a notamment des
conséquences sur le bien-étre de tous les individus
de par les résultats des choix qu'’ils font (OMS, 1997).

Comme la capacité de prendre une décision est
déterminante pour toutes les situations de la vie,

les éléments variés de cette compétence composée
proviennent de plusieurs disciplines, telles que la
science cognitive, I'informatique, la psychologie,

la science de gestion, I'économie, la sociologie,

la science politique et la statistique. La prise de
décisions est donc une compétence de vie composée
en lien étroit avec les compétences de pensée
critique, de coopération et de négociation. Plusieurs
facteurs influencent la prise de décision, notamment
les informations, les contraintes de temps, la clarté
des objectifs, I'expérience passée, les biais cognitifs,
I’age, la croyance en sa propre pertinence et d'autres
différence individuelles (Dietrich, 2010 ;

Thompson, 2009).

Les décisions peuvent étre prises par intuition, sur la
base d’instincts, ou a I'aide d’un processus raisonné,
en évaluant les faits et les informations disponibles,
ou bien en utilisant une combinaison des deux
(Gigerenzer, 2014). Les décisions plus compliquées
ont tendance a requérir une approche structurée
plus formelle impliquant a la fois l'intuition et le
raisonnement. Les capacités d’autogestion sont
importantes pour contréler les réactions impulsives
face a une situation. Le processus de prise de
décisions est souvent conceptualisé comme une
démarche par étape comprenant plusieurs étapes.
Par exemple une démarche développée en cinqg
étapes (Adair, 1985) consiste en (i) définir les
objectifs, (ii) recueillir des informations (pour une
prise de décision éclairée), (iii) établir des options,
(iv) évaluer et décider, et (v) mettre en ceuvre.

Dans ce cadre, un probléme important est de
surmonter les préjugés car la psychologie a reconnu
depuis longtemps que les gens font preuve de

parti pris et utilisent des raccourcis dans leur
raisonnement. Certains préjugés sont d’ordre
motivationnel tandis que d’autres sont d’ordre
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plus cognitif, selon la masse et la complexité

des informations (Nemeth, 2012). Les tentatives

pour minimiser de tels préjugés dans la prise de
décisions ont inclus des mécanismes incitant les
gens a réévaluer le raccourci ou a considérer des
alternatives. Ceci implique d’expliquer comment

les préjugés agissent, de donner une formation,
d’enseigner la technique de « considérer |'alternative »
et de solliciter des points de vue divergents
(Bazerman et Moore, 2008 ; Nemeth, 2012).

Pertinence dans la région MENA en ce qui

concerne les Dimensions d’apprentissage et la
valeur sociale ajoutée. Liées a la coopération, a la
communication et a la négociation, la compétence
de prise de décisions, et les capacités de prise de
décisions associées, sont des éléments clés pour

la réussite dans le monde du travail et deviennent
les fondements d’avantages concurrentiels et de
création de valeurs pour des entreprises (CIMA,
2007), en particulier dans le développement de

plus en plus axé sur la technologie de la région
MENA, car des décisions mal élaborées peuvent étre
colteuses. Les compétences de prise de décisions,
également Instrumentales dans la Dimension
cognitive, peuvent étre apprises et pratiquées

tot dans des contextes éducatifs variés au sein
desquels les apprenants, a I'aide de taches concrétes
de la vie quotidienne, apprennent a déterminer
consciemment la meilleure alternative pour eux a un
moment donné. Par conséquent, en ce qui concerne
le développement personnel, les compétences
relatives a la prise de décisions incluent la capacité
de comprendre et de gérer les risques dans la vie
quotidienne, ce qui est essentiel pour le bien-étre

a long terme des apprenants (Gizernzer, 2014),
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et peuvent aussi avoir un role protecteur dans le
cadre de dynamiques de pouvoir négatives et/ ou
des environnements violents.

Enfin, si les décisions ne sont pas elles-mémes
neutres sur le plan des valeurs, une prise de
décisions responsable est également soulignée

par CASEL comme « la capacité de faire des choix
constructifs et responsables a la fois au sujet du
comportement personnel et des interactions sociales,
fondés sur des standards éthiques, un souci de
sécurité, des normes sociales, les conséquences

2. Le Cadre conceptuel

réalistes des actions et le bien-étre des autres »
(CASEL, 2017). En conséquence, « la prise de
décisions éthiques et responsables » est d'une
pertinence accrue dans le contexte de I'Initiative
LSCE pour la région MENA, ce qui concerne les
processus d'évaluation et de choix parmi les
alternatives d’'une maniére conforme aux principes
éthiques, au souci de sécurité, et aux normes sociales
et régles de civilité en vigueur dans la région.

La prise de décisions éthiques et responsables
commande le respect pour les autres, en particulier
pour les personnes vulnérables ou marginalisées.

Tableau 10 Pertinence de la prise de décisions par Dimensions d’apprentissage

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Préparer les enfants pour la réussite dans un monde en évolution rapide, les aider a faire les
bons choix pour leur apprentissage et leur carriere

Favoriser un apprentissage autonome et de meilleurs résultats de I'apprentissage

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Assurer le développement de I'entreprenariat et encourager le travail indépendant
Favoriser la gestion organisationnelle et le leadership

Favoriser un développement personnel, une estime de soi et une auto-efficacité holistiques
Promouvoir la prise de décisions responsable et améliorer le bien-étre a long-terme

Aider les individus et les communautés a prendre des décisions responsables fondées sur
I’éthique en ce qui concerne le développement durable et I’'égalité des sexes dans la société

Améliorer un engagement efficace des instances de décision et de gestion de I'école
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L'autogestion

Définition et composantes. Compétence de vie
essentielle, présentée la premiére dans sa Dimension
personnelle pour le développement personnel,
I'autogestion — ou s’autogérer tout en étant
soi-méme « autogéré » — est la capacité des individus
a réguler et contréler leurs comportements,
émotions, sentiments et impulsions. Elle a donc

une large catégorie de compétences associées

parmi lesquelles la maitrise de soi, I'auto-efficacité

et la conscience de soi, ainsi que des attitudes
positives, la fiabilité et la présentation de soi, et est
étroitement associée avec la compétence de vie
essentielle de résilience. Ces compétences ont une
large applicabilité dans tous les domaines de la vie,
des relations familiales a la maison aux relations
entre pairs a lI'école, et ont été identifiées comme des
compétences communes d’employabilité applicable
a une variété de métiers (Brewer, 2013).

L'autogestion est possible car le cerveau possede
des mécanismes d’autorégulation, c’est a dire un
ensemble de capacités qui aident les individus

a mobiliser les compétences adéquates au

bon moment, a gérer leurs réactions envers le
monde et a résister aux réactions inappropriées.
(Zimmerman et Schunk, 2011). La capacité a
inhiber un comportement inapproprié se développe
relativement lentement dans I’enfance, mais
s’améliore au cours de I'adolescence et le début de
la vie d’adulte (Blackmore et Choudhury, 2006). Il y
a de grandes différences individuelles dans I’habileté
a exercer la maitrise de soi, et elles persistent toute
la vie (Royal Society, 2011).

La maitrise de soi, un aspect du contréle inhibitoire,
est la capacité a controler ses émotions et son
comportement. Ceci et important car les émotions
intenses, telles que la colére et le chagrin, peuvent
avoir des effets négatifs sur la santé si des actions
pour les réguler ne sont pas entreprises de

maniere appropriée (OMS, 1997). En conséquence,
la maitrise de soi est une fonction exécutive
impliquant un processus cognitif nécessaire pour
controler son propre comportement de facon a
atteindre des objectifs spécifiques. Elle répond a

six éléments interdépendants pouvant conduire

a un comportement négatif : (i) I'impulsivité et
I'incapacité a différer une gratification ; (ii) le manque
de persévérance ; (iii) la prise de risques ; (iv) le
peu de valeur accordée a la capacité intellectuelle ;
(v) I’égocentrisme et (vi) le caractere emporté. Des
études expérimentales montrent que la maitrise de
soi peut étre améliorée jusqu’a I'dge de dix ans mais
qu’elle est malléable apres cet age, en particulier
chez les adolescents et les jeunes (Gutman et
Schoon, 2013).
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De plus, la maitrise de soi engendre I'auto-efficacité,
la foi en ses capacités et son aptitude a apprendre,
atteindre ses objectifs et réussir. Cela implique que
les gens vont en général seulement essayer de

faire ce qu'ils pensent pouvoir accomplir et qu’ils

ne feront pas ce qu’ils craignent de ne pas réussir.

Il convient de noter que les personnes dotées

d’un fort sentiment d’auto-efficacité verront les
taches difficiles comme des défis a relever, plutot
que comme des risques a éviter (Bandura, 1994).
Elles se fixent elles-mémes des objectifs élevés et
maintiennent une forte détermination a les atteindre.
Cette perspective contribue a réduire le stress et
soutient la volonté d'affronter des environnements
économiques et sécuritaires complexes. Certaines
études semblent suggérer que des certitudes
d’auto-efficacité sont un précurseur fondamental des
compétences de vie (Gutman et Schoon, 2013).

La conscience de soi est la capacité en constante
évolution d'un individu a se livrer a lI'introspection

et I'aptitude a reconnaitre ainsi qu’a comprendre sa
propre identité personnelle, ses sentiments et ses
capacités, aussi bien que le processus d’apprendre a
connaitre ses propres attitudes et valeurs (Barnard,
1992). La conscience de soi est faite de conscience
émotionnelle, d’auto-évaluation juste et de confiance
en soi (Goleman, 1996). Les gens dotés de cette
conscience ont la capacité d'évaluer leurs sentiments,
leurs intéréts, leurs valeurs et leurs points forts. lls
sont capables de maintenir bien ancré en eux ce
sentiment de confiance en eux qui conduit a
I'auto-efficacité. La conscience de soi est importante
pour la construction de compétences relationnelles
afin de vivre et de travailler avec succes en
compagnie d'autres personnes. Elle nécessite de
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comprendre comment I'on peut influencer et affecter
les autres. Le développement des aptitudes d’écoute
active s’appuie sur les capacités de conscience de
soi et la sensibilité nécessaire pour savoir comment
communiquer avec d’autres personnes et réagir face
a elles.

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur
sociale ajoutée. En tant que compétence de vie
essentielle pour I'épanouissement personnel, qui
inclut I'établissement d’objectifs personnels et

la planification de sa vie, I'autogestion concerne
directement le développement personnel. En
particulier, elle améliore I'autonomie, la capacité
d’agir et le sens de la débrouillardise chez

I’enfant, capacités cruciales pour réduire le risque
d’exploitation ou de maltraitance. Cependant, en
dépit de leur valeur largement reconnue dans la
Dimension cognitive a travers la valeur sociale
ajoutée, les compétences d’autogestion ne sont pas
incluses de maniére explicite dans la plupart des
programmes scolaires en région MENA (UNICEF,
2017a). Les systemes éducatifs de la réegion MENA
gagneraient a les intégrer davantage car elles
peuvent étre pratiquées et ont prouvé qu’elles
amélioraient la capacité des apprenants a travailler
vers des objectifs a long terme, et a favoriser leur
aptitude a I'autodiscipline et leur persévérance
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face aux difficultés, ainsi que leur capacité a se
concentrer sur des buts et des objectifs clairement
alignés (OCDE, 2013b). De plus, les compétences
d’autogestion, comprenant la maitrise de soi, la
concentration au travail et la gestion du stress, sont
essentielles pour I'employabilité ainsi que pour la
gestion des défis complexes d’'un monde du travail
en pleine évolution. En outre, les individus s(irs
d’eux et autonomes qui se sentent a l'aise dans
leurs relations avec les autres et sont capables de
faire preuve de respect et d’empathie avec eux,
tendent a travailler de maniére plus collaborative et
a rechercher des solutions durables a long terme aux
problémes communautaires et sociaux, favorisant
donc la solidarité.

En conséquence, I'autogestion et ses compétences
associées sont au coeur d'une vision de I'éducation
fondée sur I'éthique, et jouent un roéle fondamental
en favorisant « I'épanouissement de la personnalité
de I'enfant et le développement de ses dons et de
ses aptitudes mentales et physiques, dans toute la
mesure de leurs potentialités » ce qui est précisément,
selon l'article 29 paragraphe 1(a) de la Convention
relative aux droits de I’enfant, le but de I'éducation
(Assemblée générale des Nations Unies, 1989). Par
conséquent, les systemes éducatifs doivent donc
veiller a aborder I'autogestion afin de remplir I'une
des missions les plus importantes de I'éducation.

Tableau 11 Pertinence de I'autogestion par Dimensions d’apprentissage

m

Apprendre a connaitre /

la Dimension cognitive I"apprentissage

Améliorer la capacité des éleves a gérer leurs émotions a I'école et a se concentrer sur

Améliorer les processus d’apprentissage et les résultats

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Apprendre a étre /

la Dimension personnelle holistiques

Développer des entrepreneurs efficaces et qui réussissent
Améliorer la gestion et la productivité sur le lieu de travail

Contribuer a un développement personnel, a une estime de soi et a une auto-efficacité

Développer I'établissement d'objectifs personnels et de planification de vie

Développer la confiance en soi

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Favoriser une conscience sociale critique
Contribuer a la cohésion sociale a travers I'engagement social
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La résilience

Définitions et composantes. Un consensus sur la
signification du terme résilience reste a trouver
(UNESCO, 2015b), et cela est peut-étre largement di
a son usage récemment élargi, faisant référence a
des contextes d’'intensités aussi variées que faire face

au stress sur le lieu de travail et I'impact psychosocial

sévere de la maltraitance des enfants, de
I'extrémisme, de conflits violents et du déplacement,

en particulier chez les enfants et les jeunes. Parce que

I'expression « étre résilient » dépend beaucoup du
contexte, elle aura différents niveaux de profondeur
pour I'individu développant et/ou manifestant cette
compétence de vie essentielle, en particulier dans

la région MENA. Dans tous les cas cependant, la
compétence de vie de résilience sera comprise, en
termes généraux, comme la capacité constructive
personnelle a réussir a s'adapter a des situations
changeantes (American Psychological Association,
2010). Cela va au-dela de la compréhension
restrictive selon laquelle la résilience est réduite a la
capacité de survivre, d’accepter, ou se résigner a une
situation autrement inacceptable.

Donc, étre résilient se traduit par un engagement
actif et tout a fait conscient, sans passivité, obtenu
en : (i) maintenant une bonne santé mentale tout

en supportant les défis et I'adversité de facteurs

de stress quotidiens mais aussi des difficultés
économiques ou encore des attaques terroristes
(Waugh et al., 2011), et (ii) « relever ces défis qui
ont un impact négatif sur [notre propre] bien-étre
physique et émotionnel » (UNESCO, 2017). Etre
résilient, cela ne veut pas dire que la personne
n’expérimentera ni difficulté ni détresse. La douleur
émotionnelle et la tristesse sont communes chez les
gens ayant souffert d’adversité ou de traumatisme
importants. En fait, développer la résilience est
susceptible d'impliquer une détresse psychologique
et cela ne signifie pas que la personne fonctionne
toujours bien (Wright et al., 2013).

Etre résilient implique qu’une personne tout a la
fois lutte contre I'adversité et lui fait face, et cela

de maniére « constructive ». Par conséquent,

pour saisir totalement sa signification, et aligner
sémantiquement cette signification dans le cadre
d’environnements hautement politisés imbriqués
dans des socio-écologies culturelles spécifiques tels
que ceux de la région MENA (Marie et al., 2016),

la résilience devrait étre le terme générique pour

la compétence de vie permettant de s’attaquer

a des problemes inquiétants de maniere tenace,
systématique, active et constructive. Dans des
situations de radicalisation et de conflits, la résilience
comprend un élément de résistance contre des
points de vue négatifs et des comportements
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qui « légitiment la haine et 'usage de la violence »
(UNESCO, 2017). En particulier dans les approches
fondées sur les droits, cela signifie notamment
défier le statu quo et de ne pas céder a son impact
négatif, de maniére a lever les barriéres et a ouvrir
de nouvelles voies. Ainsi contextualisée, la résilience
prend en compte I'adversité de la situation
elle-méme, les mécanismes « d’adaptation » en tant
que processus, le bien-étre psychologique de la
personne, ainsi que la perspective et la motivation a
long terme pour relever le défi.

La résilience demande de la persévérance, de la
détermination et de I'adaptabilité. Un autre concept
similaire, « le cran », d"abord défini comme un
trait de caractere et a présent considéré comme
enseignable, concerne la capacité a s’orienter et

a orienter ses actions vers le long terme. C’est

« la persévérance et la passion pour les objectifs

a long terme » (Duckworth et al., 2007). Donc, dans
le contexte politisé susmentionné, « le cran »,
incluant la persévérance, peut étre compris
comme l'une des compétences de la résilience et

a besoin d’'étre complété par la compétence de vie
essentielle d'autogestion. En conséquence, étre
résilient et avoir du cran se construisent tous deux
sur I'inébranlabilité d'un individu, cela signifiant
qu’il est a la fois ferme et déterminé. C'est pourquoi
les chercheurs voient de plus en plus la résilience
non pas comme un attribut fixe mais comme un
ensemble modifiable de processus qui peuvent
étre favorisés et cultivés (Wright et al., 2013). Ceci
est de la plus haute importance pour les enfants

et les jeunes de la région MENA, ainsi que pour
les systémes éducatifs, car la résilience n’est pas
considérée comme un trait de caractere que les
personnes possedent ou ne possedent pas, mais
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implique plutdét des comportements, des pensées et
des actions qui peuvent étre appris et développés par
tous. De plus, il a été démontré que la résilience, en
tant que processus de développement qui se déroule
tout au long de la vie, s’exprimait différemment
selon le genre, la culture et I'age. Dans I’'enfance et
I'adolescence, la résilience est grandement soutenue
par les processus familiaux et les développements
associés de capacités d'adaptabilité efficaces
(Masten, 1994). Cela implique une interaction
complexe de multiples mécanismes allant du

niveau personnel au niveau structurel. L'influence

et I'importance d’environnements scolaires
bienveillants et encourageants comme facteurs de
protection sont aussi communément admises.

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur sociale
ajoutée. En conséquence, comme la résilience
contribue a I'aptitude de développement personnel
en cas d'épreuves de difficultés et de stress, elle
s’appuie sur le bien-étre personnel et, en méme
temps, renforce une bonne santé. Dans sa Dimension
cognitive, la résilience procure une base pour la
réussite académique car lI'apprenant est capable de
faire face a la déception ou a I’échec et a surmonter
ses difficultés d’apprentissage. Ceci est aussi vrai
dans sa Dimension instrumentale et dans le monde
du travail.

Au-dela de ses aspects psychologiques, la
résilience est devenue populaire dans la doctrine
du développement par rapport a la volatilité, a

la durabilité et au bien-étre. « L'approche de la
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résilience fondée sur les droits soutient que celle-ci
devrait toujours étre utilisée avec le résultat a I'esprit
—la résilience pour une vie bonne et sécurisée.

Avec le cran, la résilience est une compétence de

vie cruciale pour I'employabilité et I'entreprenariat.
Au niveau social, promouvoir la résilience est une
facon d’assurer la continuité entre une réaction a
court terme aux catastrophes et la programmation
du développement a long terme (Walsh-Dilley et

al., 2013). Par-dessus tout, « I'approche fondée sur
les droits », en ayant a |'esprit le résultat d’une vie
bonne et sécurisée, aborde le risque de reproduire
les mémes structures et conditions institutionnelles
ayant créé les problemes initiaux, et reconnait
cependant que la capacité d'adaptation des humains
est subordonnée a I'accés aux ressources nécessaires
ainsi qu’a leur qualité et quantité. L'équité, entre
autres facteurs, est donc un élément central de la
formation de la résilience. Une approche fondée sur
les droits demande de s’'impliquer prudemment dans
les relations de pouvoir et I'héritage de I'histoire.
Soutenir la résilience implique des efforts pour
découvrir les causes initiales de la vulnérabilité et

de la pauvreté et lutter contre elles (Walsh-Dilley

et al., 2013). De maniére plus spécifique, atteindre

la résilience est un processus d’apprentissage,
d’organisation et d’adaptation qui permet aux gens
de réagir et de faire face aux stress internes et
externes et, surtout, de construire et de défendre des
vies saines, heureuses et significatives ainsi que des
moyens de subsistance véritables (Walsh-Dilley et
al., 2013). Pertinente dans le contexte de la région
MENA, « I'approche fondée sur les droits » de la
résilience inclue droits, pouvoir et capacité d’action.

Tableau 12 Pertinence de la résilience par Dimensions d’apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive
d’'urgence

Apprendre a faire /

la Dimension instrumentale S’adapter au chdmage

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Préparer les enfants a affronter des défis difficiles a I’école et plus tard dans la vie
Améliorer la prévention et les stratégies d’adaptation des apprenants dans des contextes

Surmonter les difficultés sur le lieu de travail

Développer des stratégies d’adaptation holistiques fondées sur le développement personnel,
I’'estime de soi et I'auto-efficacité

Mettre en valeur les comportements sains

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Promouvoir la capacité des communautés locales a réagir aux contextes d’urgence
Transformer les traumatismes en opportunités de développement

Découvrir les causes initiales de la vulnérabilité et de la pauvreté et lutter contre elles
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La communication

Définition et composantes. La communication, ou
étre capable de communiquer, implique le partage
de signification a travers un échange d’'informations
et une compréhension commune (Keyton, 2011 ;
Lunenberg, 2010 ; Castells, 2009). Cela arrive dans
le contexte de relations sociales (Schiller, 2007 ;
Castells, 2009) entre deux individus ou plus, et est
considéré comme une compétence interpersonnelle.
Tandis que la communication permet l'interaction
et la participation dans la société, la prévalence

de nouvelles technologies et des réseaux sociaux,
en particulier chez les jeunes de la région

MENA, témoigne d’'un fort enthousiasme pour la
communication sociale (Dennis et al., 2016 ;

Kuhl, 2011).

Le développement de cette capacité a communiquer
est un processus qui dure toute la vie, qui couvre

un large éventail de conséquences incluant a la fois
une communication verbale et non verbale. La
maitrise du langage dans la petite enfance est un
facteur clé pour réussir plus tard dans la vie et il

est reconnu que le développement de la capacité

de communication demande un contexte et une
interaction sociale pour étre efficace (Kuhl, 2011).

Les recherches en neuroscience suggerent que les
changements de la plasticité cérébrale avec I'age
résultent en une plus grande difficulté a apprendre
une seconde langue apreés la puberté (Royal Society,
2011). De plus, les compétences de la communication
font partie intégrante de I'acquisition, la pratique et le
développement de toutes les autres compétences de
vie essentielles. Les compétences de vie étroitement
liées a la communication sont celles concernées par
la négociation et le refus, I'empathie, la coopération
et a la participation.

Alors que certains spécialistes ont avancé que les
styles de communication sont différents chez les
hommes et les femmes (Gray, 1992 ; Tannen, 1990),
la communication est « sexo-spécifique » et construit
le genre, c’est-a-dire que certains comportements
de communication sont attendus, de la part des
hommes ou des femmes, basés sur les notions
socialement construites de leurs réles respectifs a
I’école, au travail et dans la société, et que certains
hommes et femmes peuvent, ou doivent, se
conformer a ces comportements prédéterminés ou
les reproduire.

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur

sociale ajoutée. En tant qu’ensemble de
compétences primaires nécessaires pour établir
des relations interpersonnelles, les compétences de
communications constituent une source essentielle
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d’estime de soi et d’'auto-efficacité, sont pertinentes
dans la société et la gestion des relations, y

compris pour nouer des amitiés et les entretenir,

et favorisent I'épanouissement personnel. De plus
les compétences de communication font partie
intégrante de I'apprentissage, qui applique et favorise
le développement de capacités de parole effective

et d’écoute active. Les pédagogies interactives et
participatives, en particulier avec la pertinence
grandissante des technologies de lI'information et

de la communication (TIC) et les capacités de la
communication numérique, sont des outils efficaces
pour augmenter les compétences de communication.
Le développement des compétences de
communication est particulierement important pour la
région MENA car les approches éducatives actuelles
sont largement didactiques (Banque mondiale,

2008) et sont peu axées sur le développement et

la pratique de toute la gamme de compétences de
communication nécessaires a une société du savoir.

Les compétences de communication, parce qu’elles
sont favorables a I'employabilité et déterminantes
pour les divers niveaux de relations dans le monde
du travail, sont, conjointement avec le travail
d’équipe, les compétences les plus recherchées par
les employeurs de la région MENA. Fondamentales
pour une citoyenneté active, les aptitudes de
communication effective sont indispensables

pour comprendre le contenu d’'un débat public et

y contribuer de maniére civilisée. Elles peuvent
également, et c’est tout aussi important, soutenir les
capacités des apprenants et de tous les individus a
éviter le langage discriminatoire et ainsi améliorer la
compréhension sociale. Dans leur dimension éthique,
les compétences de communication sont liées a la
civilité et autres compétences de vie essentielles
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telles que le respect de la diversité et I'empathie
(Sinclair et al., 2008). En conséquence, elles
permettent aussi la réalisation du droit fondamental
de liberté d’opinion et d’expression reconnu dans
I"article 19 de la Déclaration universelle des droits de
I’'homme et dans son Pacte international relatif aux
droits civils et politiques de 1996.

Certes, on ne devrait pas considérer des approches
différentes de la communication comme un
inconvénient mais, d'un point de vue fondé sur les
droits il est important de s’assurer que le principe
de I'égalité entre les sexes est appliqué aux
opportunités de développement de compétences de
communication a tous les niveaux d’apprentissage.

2. Le Cadre conceptuel

De plus, les compétences de communication doivent
garantir que les enfants et les jeunes disposent

des outils nécessaires pour exprimer leurs points

de vue, et leur permettre de jouir de leurs droits
humains et de participer en société. Dans la région
MENA, ou la main-d'ceuvre est essentiellement
masculine, des compétences de communication
améliorées pourraient étre bénéfiques pour les filles
et les femmes, ainsi que pour leurs familles, en tant
qu’outils leur permettant de s’engager dans leur
environnement, et donc augmenter leurs chances de
trouver un emploi et d’étre plus productives (Bruder,
2015). De meilleures aptitudes de communication
favorisent aussi la protection contre la maltraitance
et la violence.

Tableau 13 Pertinence de la communication par Dimensions d'apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Etre capable d’exprimer un argument raisonné a la fois oralement et a I'écrit
Développer I'habitude de lire couramment et d’écrire clairement, avec précision et de

maniére cohérente pour un ensemble d’objectifs et d’audiences

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale
productivité améliorées.

Permettre de travailler de maniere efficace avec d’autres personnes
Utiliser efficacement différents moyens de communication pour une efficience et une

Améliorer I'employabilité pour trouver et conserver un travail (notamment techniques
d’entrevue, comportements sur le lieu de travail et relations avec les clients)

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Développer la confiance en soi et I'épanouissement personnel a travers une auto-
présentation efficace et des compétences sociales et relationnelles

Communiquer des idées a diverses audiences tout en respectant les points de vue des autres
Eviter les communications discriminatoires risquant de provoquer un conflit

Favoriser la compréhension entre diverses populations et contribuer positivement a la

gestion de la communauté
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Le respect de la diversité

Définition et composantes. Dans le contexte de
I'Initiative LSCE, « le respect de la diversité » — ou
étre respectueux de la diversité — est conceptualisé
comme une compétence de vie interpersonnelle

clé. Il repose sur la conviction, développée par les
philosophes moraux, que les étres humains sont
des participants égaux dans un monde commun

et éthique en vertu de leur statut méme d’étres
humains (Janoff-Bulmann et al., 2008). Dans cette
compétence de vie composée, le concept de diversité
signifie la compréhension du fait que chaque individu
est unique et différent des autres. Ces différences
peuvent étre définies par la race, I'ethnicité, le genre,
I’orientation sexuelle, le statut socio-économique,
I’age, les aptitudes physiques, les croyances
religieuses, les convictions politiques, ou d’autres
caractéristiques. Le respect de la diversité implique
donc plus que la simple tolérance, qui est associée

a l'acceptation passive des différences, il signifie
reconnaitre et promouvoir la valeur égale des gens
sans condescendance (UNICEF, 2007a).

Tout particulierement dans le contexte de la région
MENA, la diversité, en tant que réalité sociale,
représente a la fois un défi et une opportunité

pour I'éducation. Bien qu’elle puisse renforcer la
cohésion sociale au sein d'une société, la diversité
peut aussi conduire au conflit. La ou la diversité

de genres, d’'aptitudes, de handicaps, de langages,
de cultures, de religions et d’ethnicités coincide
avec des inégalités de pouvoir et de statuts au sein
des groupes, il devient plus facile de mobiliser des
attitudes préjudiciables et intolérantes susceptibles
en derniére analyse d’entrainer un conflit (Smith,
2005). Le respect ne signifie pas d’'étre d’accord, mais
plutot écouter et reconnaitre que 'autre a lui aussi
le droit d'influencer les résultats. Bien qu’il ne soit
pas facile a établir immédiatement aprés un conflit
violent, le respect peut étre plus facile a encourager
et a promouvoir que la compassion, I'empathie et
I"altruisme (Janoff-Bulmann et al, 2008).

Dans les contextes non conflictuels, le respect de la
diversité est une condition préalable pour accepter
la diversité et le pluralisme critique. Il reconnait

qu'’il existe des similarités et des différences parmi
les individus a un niveau personnel, mais admet
aussi les différences de statuts, de privileges et

de relations de pouvoir entre les groupes dans

une société et entre les sociétés et, plus important
encore, le respect de la diversité signifie une volonté
d’identifier les causes sous-jacentes et d'explorer les
possibilités d’action afin de traiter I'injustice sociale
(Smith, 2005). Il est étroitement associé au principe
d’égalité (Accept Pluralism Toolkit, 2013). Cependant,

®

Ay

le pluralisme critique des points de vue invoque
aussi des compétences de pensée critique, ce qui
aide a trouver un équilibre entre des perspectives
constructives d'un c6té et des idées radicales et
incitatrices de violence de I'autre.

La compétence de vie la plus communément
associée au respect de la diversité est celle d’écoute
active de ce que les autres ont a dire, ce qui
constitue une ouverture a d’autres perspectives
(Janoff-Bulmann et al., 2008). En se concentrant sur
I’écoute sans mépriser les autres et en acceptant des
opportunités mutuelles d’influencer, les individus
peuvent arriver a considérer les autres comme
dignes de respect.

Pertinence en région MENA en ce qui concerne les
Dimensions d’apprentissage et la valeur sociale
ajoutée. Par conséquent, le respect de la diversité
soutient une éducation inclusive et équitable car

il contribue a la prévention de la discrimination

et de la violence, tout en favorisant un climat
d’apprentissage favorable qui soutient de meilleurs
processus et résultats d’apprentissage. Ceci reste vrai
dans sa Dimension instrumentale et dans le monde
du travail ou le respect de la diversité améliore la
productivité en évitant tout conflit (Saxena, 2014).
Dans une économie plus mondiale, la main d'ceuvre
est plus diversifiée et dans le contexte régional il y
a des équipes diversifiées qui tendent a étre plus
créatives et innovantes. Le respect de la diversité
dans sa Dimension personnelle est une compétence
de vie complexe qui requiert chez un individu les
aptitudes d’estime de soi et d"autogestion pour
I'aider a fonctionner efficacement dans les sociétés
socialement complexes de la région MENA.
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Par conséquent, alors que dans des situations non
conflictuelles il permet le pluralisme, dans la gestion
de conflits il peut promouvoir la conciliation en
permettant la possibilité que la lIégitimité puisse se
trouver dans plus que la propre perspective d'un
individu.

En conséquence, le respect de la diversité est un
élément clé en faveur de I'interconnexion, et donc
du développement durable. Il repose et s'appuie
sur le principe des droits de 'homme énoncé dans
I'article 29, section 1c, de la Convention relative
aux droits de I’enfant, qui déclare que : « Les Etats
parties conviennent que I'éducation de I'enfant
doit viser a : inculquer a I’'enfant le respect de ses
parents, de son identité, de sa langue et de ses
valeurs culturelles, ainsi que le respect des valeurs

2. Le Cadre conceptuel

nationales du pays dans lequel il vit, du pays duquel
il peut étre originaire et des civilisations différentes
de la sienne » (Assemblée générale des Nations
unies, 1989). Dans son Observation générale N°.1

de 2001 concernant les objectifs de I'éducation, le
Comité des droits de I'enfant précise que le but de
I"article 29 est de « développer les compétences

des enfants, I'apprentissage et autres aptitudes, le
dignité humaine, I'estime de soi et la confiance en
soi. L'éducation des enfants devrait étre orientée vers
un large éventail de valeurs [...] et la reconnaissance
du besoin d'une approche équitable visant a concilier
diverses valeurs a travers le dialogue et le respect

de la différence. Les enfants sont capables de jouer
un réle unique en surmontant les différences qui au
cours de I'histoire ont séparé des groupes de gens. »

Tableau 14 Pertinence du respect de la diversité par Dimensions d’apprentissage

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Favoriser une offre éducative inclusive et équitable
Promouvoir un climat propice a I'apprentissage

Eviter les conflits sur le lieu de travail
Eviter les pratiques discriminatoires sur le lieu de travail

Vérifier les hypotheses et comprendre les préjugés personnels

Améliorer la tolérance active dans la société
Favoriser les processus de conciliation dans un contexte conflictuel

Favoriser I'inclusion dans la société des communautés marginalisées et leur participation
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L'empathie

Définition et composantes. Lempathie, ou étre
empathique, est « la capacité a comprendre les
sentiments d’une autre personne et a les ressentir
soi-méme » (Salovey et Mayer, 1990), sans jamais
porter de jugement. Construction mentale clé en
psychologie sociale et développementale, ainsi
qu’en neuroscience sociale et cognitive, |'aptitude

a comprendre ce qu’une personne ressent est
importante pour promouvoir des comportements
bénéfiques envers les autres et faciliter interactions
et relations. L'empathie comprend l'internalisation
de regles qui peuvent jouer un réle pour protéger
les autres, et c’est peut-étre le mécanisme qui
motive le désir d'aider les autres, méme si cela a un
co(t pour soi-méme. De plus, I'empathie joue un
réle important pour permettre a une personne de
devenir socialement compétente, capable d'avoir
des relations significatives (McDonald et Messinger,
2012). En conséquence, I'empathie motive un
comportement altruiste et a le potentiel d’améliorer
le processus par lequel les droits sont réalisés, ce qui
est un résultat important (Jonsson et Hall, 2003).

Selon les psychologues développementaux la
capacité d’empathie se développe généralement a
un jeune age et rapidement (McDonald et Messinger,
2012). Une étude longitudinale de 1999 menée
aupres d’enfants et de jeunes agés de 4 a 20 ans

a montré que I'empathie peut étre conceptualisée
comme faisant partie d'un trait de caractére prosocial
plus large qui se développe chez les enfants et
motive des comportements d’entraide au début

de la vie d’adulte (Eisenberg et al., 1999). De plus,
I'empathie a été reconnue comme une compétence
clé pour la réussite des apprenants (Jones, 1990).

Parmi les nombreux facteurs expliquant les
compétences d’empathie, se trouvent la génétique, le
développement neural et le tempérament, ainsi que
des facteurs de socialisation (McDonald et Messinger,
2012). Puisque les compétences d’empathie sont
développées dés un jeune age, I'empathie peut

étre élaborée a travers des pratiques éducatives,

par exemple en raisonnant avec des enfants, en
présentant un modeéle parental de comportements
d’entraide et empathiques, et en encourageant a
discuter de sentiments ; elle peut étre développée

a travers une formation a I'empathie, par exemple
formation en perception interpersonnelle et réaction
empathique, et en mettant I'accent sur les sentiments
d’un individu aussi bien que par des stratégies de
salle de classe et I'élaboration de programme,

par exemple a travers |'apprentissage coopératif,
ainsi que le tutorat entre éléves d'ages différents et

le tutorat de pairs (Gordon, 2005; Cotton, 1992).

=

ey

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les Dimensions d’apprentissage et la valeur sociale
ajoutée. En conséquence, comme elle est essentielle
pour un comportement émotionnellement intelligent,
I'empathie est une compétence de vie qui aide les
individus a avoir des relations bénéfiques et joue

un role intégral dans la gestion de conflits et la
résolution de conflits dans la famille, a I'école, dans
les communautés et dans les situations conflictuelles
car elle incite a adopter des comportements
altruistes et est le fondement de la perception sociale
et de l'interaction sociale, ouvrant la voie a un
raisonnement moral.

Elément clé a la base de I"éducation a la citoyenneté,
I'empathie aide les apprenants dés un trés jeune age
et continue ensuite a renforcer leur sentiment du soi
ainsi que leur capacité a établir des rapports sociaux
avec les autres et a collaborer efficacement avec
eux. Dans le monde du travail, I'empathie optimise
une culture de service, ce qui signifie faire passer

en premier les besoins des clients et chercher les
moyens d’améliorer leur satisfaction et leur loyauté
(Goleman, 1996). De plus, comme I'empathie est
fondamentale pour le développement de relations de
qualité, elle est essentielle pour |'établissement de
relations professionnelles a long terme et fiables.

« Le manque d’empathie conduit au mieux a
I'apathie ; au pire il conduit a la cruauté et a la
violence » (Gordon, 2005). Une éducation qui
favorise I'empathie se concentre sur une culture

qui accorde de la valeur a lI'inclusion, répond par
I’entraide/la compassion et des moyens concrets
aux victimes de la violence (de brimades), et cultive
le respect envers les autres et un sentiment de
responsabilité mutuelle.
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Fait trés important, I'empathie est une compétence e (Qualité des rapports : la capacité a éprouver de
prosociale qui renforce le tissu social des I'empathie semble aussi étre importante pour
communautés. Quatre résultats principaux, la qualité des rapports en facilitant le suivi de
fondamentaux pour les quatre Dimensions relations significatives (Joireman et al., 2002),
d’apprentissage, sont communément associés et a aussi été associé avec de plus hauts

a I'empathie : niveaux de compétences de résolution de

e Internalisation des régles : la capacité a
ressentir la détresse des autres peut étre un
facteur important dans I'apprentissage du bien

conflits chez les adolescents
(de Wied et al., 2007).

En conséquence, en tant qu’attitude clé permettant

et du mal. de renforcer la cohésion sociale, I'empathie

e Comportement prosocial et altruiste : encourage la collaboration et la solidarité, ainsi
I'empathie est considérée comme un que des comportements sans danger pour
précurseur important de, et une motivation I'environnement et le développement durable.
pour un, comportement prosocial ou Elle contribue donc a favoriser les niveaux
coopérant (De Waal, 2008). d’appréciation nécessaires pour affirmer les valeurs

e Compétence sociale : des niveaux d’empathie
plus élevés chez les enfants sont associés

liées a I'hnumanité commune des gens a la lumiere de
la diversité, ainsi que la promotion de la tolérance.

avec un comportement plus coopératif et plus
socialement compétent (Eisenberg et Miller,
1987 ; Saliquist et al., 2009 ; Zhou et al., 2002).

Tableau 15 Pertinence de I'empathie par Dimensions d’apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
la Dimension cognitive

Apprendre a faire /
la Dimension instrumentale

Apprendre a étre /
la Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
la Dimension sociale

Favoriser le mélange crucial d’émotion, de cognition et de mémoire pour un apprentissage
réussi

Faciliter le succes des entreprises a travers un leadership réceptif et un environnement de
travail motivant

Motiver un comportement prosocial, inhiber |"agressivité et ouvrir la voie a un raisonnement
moral

Développer une culture qui valorise I'inclusion, offre de la bienveillance et des solutions
concretes aux victimes de violence, et cultive le respect ainsi que le sens de la responsabilité
envers chacun
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La participation

Définition et composantes. Dans son sens le plus
basique, la participation ou étre participatif peut se
définir comme prendre part aux processus, décisions

et activités et les influencer (adapté de UNICEF, 2001).

Par conséquent, a la fois processus conceptualisé et
compétence de vie essentielle, la participation est
une action d’autonomisation de I'individu et de

la communauté. La participation est interdépendante
de la compétence de vie essentielle de créativité.
Elle est a I'opposé de la passivité en classe, au travail
et par-dessus tout en société. Les apprenants et les
individus qui participent sont des gens qui sont plus
simplement engagés et, en particulier dans la région
MENA, ils contribuent activement a une société
démocratique, construite par les gens, en exercant
donc leurs droits de I'homme.

Les capacités de participation sont nécessaires et
acquises dés la jeune enfance, quand les enfants
développent les aptitudes requises pour participer
efficacement en classe afin de maximiser leurs
opportunités d’apprentissage. Etre participatif,

par exemple en ayant la possibilité de poser des
questions, de se porter volontaire pour aider les
autres pendant les activités scolaires, etc., permet
a I'enfant d’avoir voix au chapitre au sujet de son
éducation et cela exige qu’on I'écoute et le fasse
participer autant que possible a la vie de |'école.
Cela signifie de valoriser les idées et les opinions
des enfants et de leur donner le contrdle de leur
apprentissage. Lorsque les enfants peuvent exprimer
leur opinion au sujet de leur éducation, non
seulement ils exercent leurs droits mais en plus ils
réussissent mieux, ont une meilleure estime
d’eux-mémes, s’entendent mieux avec leurs
camarades de classe et leurs enseignants, et ils
contribuent a améliorer I'environnement scolaire,
avec plus de discipline et dans une culture ou
I'apprentissage est une responsabilité partagée.
De plus, la participation encourage, dans sa
Dimension cognitive, I'équité entre les apprenants.
Elle renforce aussi dans les écoles la responsabilité
des systémes de gouvernance ainsi que
I'’engagement de la communauté.

Pertinence dans la région MENA en ce qui concerne
les dimensions d’apprentissage et la valeur ajoutée
sociale. Etre participatif conduit a « I’'autonomisation
des travailleurs », une condition favorable a un
milieu de travail sain, liée aussi a I'approche fondée
sur les droits de I'homme pour un emploi équitable
(OMS, 2010). Par extension, en ce qui concerne la
Dimension personnelle de cette compétence de vie,
la capacité a participer efficacement est importante
pour la responsabilisation personnelle aussi bien que

<@
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pour le développement de I'auto-efficacité et de la
connectivité sociale. Par conséquent, la compétence
de vie essentielle de participation permet aux
individus de jouer un rdle actif dans la société,

de travailler pour une amélioration de la vie de la
communauté et la prise de responsabilité envers les
autres et I'environnement grace a une participation
réelle a la vie politique ou un engagement au niveau
de la communauté. Il est important de noter que les
compétences de participation incluent une série de
droits de I'homme fondamentaux, reconnus dans

un certain nombre d’instruments internationaux des
droits de I'homme, 8 commencer par la Déclaration
universelle des droits de 'lhomme, qui établit le droit
de participer aux affaires publiques et a des élections
libres, le droit de participer a la vie culturelle de

la communauté, le droit a la liberté de réunion et
d’association pacifiques, et le droit de se syndiquer.

La participation est aussi I'un des principes directeurs
de la Convention relative aux droits de I'enfant,

qui consacre la participation comme un droit
fondamental de tous les enfants et adolescents, en
particulier dans ses articles 2, 3 et 12-15 (UNICEF,
2001). Les enfants ont le droit de faire entendre leur
voix lorsque les adultes prennent des décisions qui
les affectent, et leurs opinions devraient étre diment
prises en considération eu égard a I’age et au degré
de maturité de I’'enfant. lls ont le droit de s’exprimer
librement ainsi que de recevoir et de communiquer
des informations. La Convention reconnait le
potentiel des enfants d’influencer une prise de
décision pertinente pour eux, de partager des
opinions et donc de participer en tant que citoyens et
acteurs du changement (Brander, 2012).
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Tableau 16 Pertinence de la participation par Dimensions d'apprentissage

m

Apprendre a connaitre /
Dimension cognitive

Apprendre a faire/
Dimension instrumentale

Apprendre a étre /
Dimension personnelle

Apprendre a vivre ensemble /
Dimension sociale

Améliorer les processus et résultats d'apprentissages
Renforcer les pratiques démocratiques a I'école

Promouvoir des espaces de travail sains
Renforcer I'éthique des entreprises et les droits de I'homme dans I'espace de travail

Contribuer a un développement personnel, une estime de soi et une auto-efficacité
holistiques
Développer I'établissement d’objectifs personnels et la planification de la vie

Contribuer a une citoyenneté vraiment démocratique
Améliorer le bien-étre de la société
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2.4 Les douze compétences de vie
essentielles et les domaines
thématiques

Les 12 compétences de vie essentielles discutées
dans la section précédente ne sont pas enseignées,
apprises ou pratiquées isolément des objectifs et du
contenu du monde réel. Elles sont des outils pour
réaliser des taches a la maison, a I'école, au travail,
dans la société, avec et en relation avec la famille, et
au sein de la communauté. En tant que telles, elles
sont contextuelles et leur application dépend dans
une large mesure de I'objectif, de I'utilisation des
connaissances, du support et du contexte social dans
lequel elles sont réalisées.

La connaissance utilisée pour donner une
signification aux compétences de vie essentielles

est cruciale. Linitiative LSCE s'appuie sur le principe
que |I"éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté promeut une connaissance basée sur les
compétences de vie, transmise par les compétences
de vie et cohérente avec les compétences de vie,

et donc prenant appui sur la connaissance, au

lieu de rejeter son acquisition. Cela améne deux
discussions au premier plan. D’abord, bien que les
connaissances, les domaines, les compétences de vie
et le savoir basé sur les compétences de vie soient
liés, ces catégories sont distinctes les unes des
autres et devraient étre soigneusement délimitées.
En second lieu, la nature de la relation entre
I"acquisition des connaissances et la transmission

et la diffusion des compétences de vie essentielles
dans le cadre doit étre précisée.

Délimitation des termes

Les compétences de vie et les domaines thématiques
sont souvent confondus. lIs difféerent par leur nature,
mais aussi se complétent dans le cadre d'une
approche globale et holistique de I’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. Comme
précédemment mentionné, les compétences de vie
sont des aptitudes psychosociales d’ordre supérieur,
transversales et transférables, donc des éléments
fondamentaux qui peuvent étre favorisés et cultivés
chez les apprenants deés leur plus jeune age. Plus
important, les compétences de vie permettent aux
apprenants de développer des attitudes et des
comportements leur permettant de faire face a la vie
quotidienne et de participer de maniére productive

a la société civile (UNICEF, 2012), en soutenant les
capacités d'une personne d’étre et d'agir de maniére
ordonnée, tout en tenant compte du contexte et en
étant capable d’évaluer les conséquences de leurs
choix. En outre, elles impliquent toutes un mélange
complexe de capacités cognitives et d'intelligence
émotionnelle qui dépendent de la fagon

de communiquer.

D’un autre c6té, la « connaissance » fait référence

a un état ou a une condition de compréhension qui
permet de relier les informations factuelles a d’autres
informations et connaissances, synthétisées en
concepts plus larges et appliquées de manieére utile
(UNICEF, 2003). Par conséquent, la connaissance
comprend des informations, des faits, des opinions
et des idées qui sont pertinents a I'égard de I'objectif
d’une interaction ou d'une tache. La connaissance,
une fois construite, incarnée et transmise a

travers le langage (pensé, parlé ou écrit), et le
développement de moyens de communication et/
ou de compétences linguistiques est donc d'une
importance fondamentale dans I'apprentissage,

la réussite dans le domaine de I'éducation et le
développement personnel. Les compétences de base
impliguées dans la lecture, I’écriture et le calcul sont
également cruciales pour la capacité d’apprendre.
Dans I'éducation, I'acquisition de la connaissance
est traditionnellement organisée en termes de
programme scolaire avec des matieres de base ou
domaines d'apprentissage essentiels.

Sur cette base, ces domaines doivent étre

compris en tant que domaines thématiques,
techniques, académiques ou de connaissances
dans lesquels I'éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté doit étre intégrée pour soutenir
I'acquisition des compétences de vie essentielles.
Par conséquent, ils sont la plateforme a travers
laquelle les compétences de vie essentielles en
particulier, et I'’éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté en général, sont introduites et
pratiquées par les apprenants. Conjointement, en
insistant davantage sur les compétences de vie,

on peut améliorer I'apprentissage en ajoutant une
nouvelle profondeur au domaine et en permettant a
I"apprenant d’aborder des domaines spécifiques de
maniére différente. A cet égard, I'utilisation efficace
des compétences de vie implique que I'individu est
capable de traiter et de canaliser la connaissance
requise grace a l'utilisation des compétences de vie.

Par conséquent, I'éducation aux compétences de

vie et a la citoyenneté proposée dans ce Cadre
conceptuel et programmatique est a la fois liée a,

et construite sur, une compréhension plus large et
plus étendue de I'éducation aux compétences de
vie, s’étendant au-dela du concept plus restreint de

« I’éducation basée sur les compétences de vie ». Ce
concept a été développé autour de la définition des
compétences de vie selon I'Organisation mondiale
de la Santé, quand les parties prenantes ont repensé
leur approche de I'éducation a la santé et a la famille,
ce dernier point faisant référence au « contenu
spécifique de I'éducation aux compétences de vie
abordé et entrepris afin d’atteindre des objectifs
spécifiques, par exemple, I'éducation a la paix fondée
sur les compétences de vie ou I'éducation au VIH et
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au SIDA basée sur les compétences de vie » (OMS,
1997). En revanche, « I’éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté » peut étre appliquée a
n'importe quel domaine, indépendamment de son
contenu, donc promouvoir chez chaque apprenant
I"acquisition et la pratique d’informations et de
compétences de vie. Pourtant, les deux exigent

des facilitateurs compétents et I'utilisation d'un
enseignement et de méthodes d’apprentissage
participatifs pour faciliter I'acquisition de la matiére,
« afin d'aider les apprenants a développer non
seulement des connaissances, mais aussi les
compétences de vie psychosociales dont ils peuvent
avoir besoin pour utiliser les connaissances afin de
fagonner un comportement et le mettre en ceuvre »
(UNICEF, 2003).

Les liens étroits entre les domaines thématiques

et la méthodologie de I'éducation basée sur les
compeétences de vie expliquent pourquoi il y a
confusion parmi les professionnels de I'éducation.
Cependant, les compétences de vie ne sont pas

la caractéristique d'un domaine particulier de
connaissances, mais sont plutot largement
applicables a tous les domaines de la connaissance.
En fait, il y a un large éventail de domaines dans
lesquels I'éducation basée sur les compétences

a été intégrée, incluant les disciplines scolaires

et professionnelles, la carriére et I'éducation a
I'entrepreneuriat, l'initiation a I'informatique,
I’éducation a la santé et a I'environnement,
I’éducation aux urgences, I'éducation civique,

les arts, la culture et les sports, I'éducation a la
réduction des risques de catastrophe (RRC) et les
programmes associés, I'éducation environnementale,
I’éducation aux risques liés aux mines et I'éducation
juridique pour les jeunes a risque. L'acquisition des
compétences de vie essentielles doit étre assurée par
une interconnexion et une interdépendance accrues
entre les domaines, permettant aux éleves de
développer des compétences de vie en relation avec
les problémes et les projets du monde réel

(Vasquez et al., 2013).

Enfin, puisque les compétences de vie (et d'autres
types de compétences) et les attitudes se combinent
avec les connaissances dans leur utilisation dans

la vie quotidienne, la sélection des connaissances
appropriées dans le développement du programme
scolaire est un facteur clé dans I'efficacité de
I’éducation aux compétences de vie. La combinaison
des trois éléments — compétences de vie, attitudes /
valeurs, et connaissance — conduit aux aptitudes,

ce qui est un moyen commun d’organiser les
programmes scolaires en termes de résultats
d’apprentissage attendus.

2. Le Cadre conceptuel

L'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté, et I'acquisition de connaissances

La promotion de I'éducation aux compétences

de vie et a la citoyenneté dans le présent cadre
conceptuel et programmatique n’exclut cependant
pas la reconnaissance de la nécessité de poursuivre
I"acquisition du savoir et du contenu, que ce soient

« des compétences fondamentales » traditionnelles
et modernes telles que la lecture, I'écriture, le calcul
et la connaissance informatique de base, apportant la
fondation nécessaire pour I'apprentissage continu et
la communication dans au moins un environnement
culturel (UNESCO, 2012b) ; Cinque, 2016 ; Commission
européenne, 2017). L'éducation aux compétences de
vie et a la citoyenneté ne se fait pas au détriment de
I'acquisition du savoir, au contraire, elle le soutient.

Théoriquement, la connaissance peut étre acquise
par un individu sans le développement ciblé

de compétences de vie spécifiques ; cependant
I"acquisition de connaissances se fera avec plus

de difficultés. La connaissance acquise sans
appliquer les compétences de vie essentielles serait
essentiellement théorique et didactique, c’est-a-dire
non liée a la fagon dont elle peut étre utilisée dans
des situations de la vie réelle. Les apprenants la
saisissent intellectuellement et au niveau conceptuel
seulement. Une grande partie de I'apprentissage
académique traditionnel se déroule ainsi, en
particulier dans la région MENA. L'acquisition

de connaissances sans préter attention aux
compétences de vie essentielles est répandue

dans les approches de |'apprentissage a travers

la mémorisation par cceur, au cours de laquelle

se souvenir et reproduire sont les compétences
prioritaires a pratiquer. Comme il est tout a fait
possible d'atteindre le succés scolaire dans un tel
cadre, cela peut conduire a une incompétence ou

a une déficience en ce qui concerne les capacités a
mener a bien les taches de la vie quotidienne. De
plus, les apprenants déja équipés de compétences
de pensée critique bien développées pourraient tirer
des conclusions significatives pour eux-mémes, leurs
vies et des applications pratiques, tandis que d'autres
apprenants auraient des difficultés a situer cette
connaissance dans un cadre empirique et ne seraient
pas en mesure de « transférer » les connaissances

a d’autres Dimensions, passant donc a c6té de la
pertinence et des implications de cette connaissance.

En fait, cultiver les compétences de vie permet sans
doute aux apprenants d’ordonner et de comprendre
les informations de maniére plus organisée, tout

en se contrélant et en contrélant leurs réactions au
cours du processus d’apprentissage et en utilisant
des compétences de réflexion d’ordre supérieur
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pour améliorer leur apprentissage. En effet, il a été
démontré que les programmes de compétences

de vie ont un effet positif direct sur I'acquisition de
connaissances. Les compétences de vie permettent
aux enfants a la fois de retenir des informations,
par exemple, celles liées a la sécurité a la maison et
ailleurs, et d'utiliser ces informations dans le temps
(Lamb et al., 2006).

Les connaissances essentielles, transmises a travers
un ou plusieurs domaines, sont liées a, et sont le
vecteur de, I'ontologie d’'une communauté ou d’'un
groupe de gens et, plus spécifiquement de ses
normes morales et valeurs sociales (Sharma, 2015),
par exemple, la valeur de respect dans une société.
L'acquisition d'un tel contenu est donc caractéristique
de I'ancrage social et psychologique des enfants, de
leur sentiment d’identité, de la reconnaissance et du
développement dans leur communauté. Cet élément
apporte I'avantage mutuel des liens entre les
connaissances et I'éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté fondée sur les droits de 'homme.
La derniere améliore et renforce a la fois la solide
fondation éthique dont les enfants et les apprenants
ont besoin, tout en les équipant des outils — les
compétences de vie essentielles — pour s’adapter aux
normes de leur communauté et appliquer le contenu
basé sur la matiére, non pas mécaniquement mais
avec la profondeur d’'un contexte éthique.

En ce qui concerne I'acquisition de connaissances,
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté éthiquement ancrées sont des facteurs
d’équité parmi les apprenants, car elles favorisent
chez tous les apprenants, quel que soit leur statut,
leur passé ou leurs capacités, le développement
de leurs propres points forts autour de cette
connaissance. Les domaines combinés et imprégnés
de I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté sont organisés pour étre centrés sur
les enfants et les apprenants. De plus, cela permet
a tous les apprenants de pratiquer le contenu

des connaissances en utilisant les compétences

de vie essentielles dans un environnement sir,
augmentant ainsi leur sens d’auto-efficacité et de
capacité d’action, et préparant tous les apprenants,
pas seulement quelques sélectionnés, a affronter
les difficultés de la vie, ainsi qu’a étre socialement
efficaces et conscients de la communauté.

Relations dynamiques entre I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté, les
domaines d’études, les résultats sociaux, et
le développement des 12 compétences de vie
essentielles dans la région MENA

Les 12 compétences de vie essentielles sont reliées
entre elles et trouvent un écho dans chacune des
Dimensions d'apprentissage ; le résultat direct

de I'’éducation aux compétences de vie est que

I'apprenant est capable de « transférer » non
seulement les connaissances acquises a l'aide d'une
ou plusieurs des compétences de vie essentielles,
mais aussi d’utiliser la compétence de vie elle-méme
pour d’autres situations difficiles cognitives, sociales,
environnementales, professionnelles, familiales

ou personnelles. Cela signifie que si les systémes
éducatifs de la région MENA doivent donner a tous
les apprenants la possibilité de développer tout leur
potentiel, toutes les compétences de vie essentielles
doivent étre le moyen privilégié de pratiquer la
connaissance au sein du cadre de tous les domaines
thématiques. Cependant, certains domaines, en
raison de leur objectif général, pourraient mieux
aborder certaines Dimensions d’apprentissage que
d’autres, ce qui fait que certaines compétences de vie
essentielles seraient plus pratiquées que d’autres.

Plus précisément en ce qui concerne I'amélioration
des acquis d’apprentissage des systéemes éducatifs
de la région MENA, une approche de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté est pertinente
a I'égard des disciplines du programme scolaire
national, telles que la langue, les mathématiques,
les sciences, les études sociales, etc. Pourtant, un
probléme clé est d'assurer la cohérence a travers

le programme. Se concentrer uniquement sur une
compétence de vie dans un domaine parmi les
nombreux domaines du programme scolaire tout en
assurant une approche globale et cohérente, risque
d’étre inefficace. L'avantage d'utiliser I"approche

des compétences de vie est que les apprenants
développent les compétences de vie essentielles
pertinentes a I'égard des besoins de la vie réelle,
tout en apprenant a transférer les connaissances et
ces compétences de vie a d'autres domaines et a la
résolution de probléemes quotidiens.

Bien que cela soit vrai pour tous les domaines

et les disciplines du programme scolaire, utiliser

une approche des compétences de vie est
particulierement pertinent pour les sciences, la
technologie, I'ingénierie et les mathématiques
(STIM), en tant que moyen de renforcer la pertinence,
I'innovation et la qualité dans la région MENA,

et cela permet aux apprenants de pratiquer les
compétences de communication ou de résolution

de problémes dans ces domaines. Notamment pour
les systémes éducatifs de la région MENA, alors

que le Programme éducatif pour 2030 promeut
davantage les STIM dans I'enseignement postérieur
a I'éducation de base et dans I'enseignement
supérieur, la recherche a montré que le facteur
principal déterminant I'intérét de I'éleve pour les
sciences est la qualité de I'enseignement. Cependant,
le contenu et la pédagogie associés aux programmes
scolaires nationaux échouent souvent a engager

la majorité des enfants et des jeunes (Osborne et
Dillon, 2008), car les apprenants se voient offrir peu
de possibilités d’utiliser le langage scientifique dans
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la discussion, de mener un travail collaboratif, de
penser de maniére critique et d’envisager les points
de vue des autres, tout cela étant des activités dont
les apprenants ont besoin dans les situations de vraie
vie et de travail. Il est a noter que la méme chose

est vraie avec la culture et les arts comme d’autres
domaines qui favorisent en particulier la créativité,
I’expression de soi et I'autoréflexion, car toutes les
compétences de vie facilitent a la fois I'apprentissage
et la performance.

En ce qui concerne lI'innovation en général,

et I'’évolution du monde du travail plus
particulierement, les disciplines professionnelles
sont également des domaines clés ou I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté peut
étre intégrée de maniére a accroitre I'acces a ces
disciplines et a améliorer leur pertinence dans

la région. Un enseignement et une formation
techniques et professionnels (EFTP) de bonne qualité
axés sur la demande, basés sur I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté, avec une
éducation a la carriére et I'entreprenariat au sein

du cadre des programmes d’employabilité dans la
région MENA sont potentiellement I'une des voies
les plus importantes pour la formation des enfants
et des jeunes. En effet, au-dela de la compréhension
théorique de I'entreprenariat, les enfants et les jeunes
doivent étre soutenus dans le développement de
leurs compétences de vie essentielles pour s’assurer
qu'’ils peuvent effectivement atteindre les objectifs de
ces programmes. Les compétences de négociation
et de prise de décisions, toutes deux compétences
de vie essentielles étroitement liées a I'employabilité
et au domaine de I'EFTP, comptent également parmi
les compétences de vie mises en évidence dans
I’éducation a la santé et a la santé familiale, en
particulier la santé et la nutrition scolaires, ainsi que
dans I'éducation globale a la sexualité, ce qui est
particulierement important dans le contexte de la
diffusion rapide des nouveaux médias, notamment
I'Internet et la technologie du téléphone mobile,
conjointement avec les attitudes changeantes envers
la sexualité et les comportements parmi les jeunes
(OMS, 2010).

En ce qui concerne le renforcement de la
participation individuelle active, I'interconnexion
sociale et la cohésion sociale a la lumiére des
développements sociopolitiques dans la région,
I'’éducation a la citoyenneté devrait s’appuyer sur la
poursuite d’'une approche holistique basée sur les 12

2. Le Cadre conceptuel

compétences de vie essentielles afin d’arriver a un
ensemble plus large de compétences pour permettre
de gérer la vie quotidienne sans conflit ni violence,
et de résister a la radicalisation et a I'extrémisme.
Une approche compléte et clairement définie des
compétences de vie, englobant les compétences

de vie essentielles, allant des compétences de
communication, compétences de résolution de
problémes et de prise de décisions, compétences de
coopération et de négociation, incluant la gestion de
conflits, la résolution de conflits, jusqu’a I'empathie
et au respect de la diversité, pourrait augmenter
considérablement la pertinence de I'éducation a la
citoyenneté, et de I'enseignement des connaissances
concernant les institutions nationales, et les droits et
devoirs des citoyens, ainsi que I'engagement civique.
Dans le contexte de I'éducation formelle, I'éducation
a la citoyenneté dans la région MENA a été
traditionnellement entravée par une administration
et une ambiance trop autoritaires, ainsi que par des
programmes scolaires dépassés et des pratiques
d’enseignement inappropriées (Faour, 2013), tandis
qu’elle a prospéré dans des contextes d'éducation
non formelle. De toute évidence, I'étendue des
compétences de vie essentielles couvertes garantirait
que tous les apprenants aient accés a la pratique

de ces compétences pour le transfert dans d’autres
domaines de la vie.

Le développement et la responsabilisation
personnels holistiques des apprenants
bénéficieraient également du renforcement

d’une éducation a la citoyenneté qui insiste sur
I"autogestion et la résilience, conduisant ainsi a un
plus grand sentiment d’auto-efficacité et de capacité
d’action. L'éducation aux situations d'urgence
favorisant la résilience a la fois chez les enfants

et chez leurs familles et, plus récemment, une
programmation éducative sur la gestion des risques,
sont des domaines thématiques qui reconnaissent
de plus en plus I'importance de I'acquisition de
compétences de vie comme moyen d’atténuer

les risques dans des contextes fragiles (OCDE,
2011), ainsi que comme une préparation a une
citoyenneté responsable (Sinclair, 2002). L'éducation
sportive, lorsqu’elle est axée sur I'enseignement des
compétences de vie, peut également atteindre les
jeunes a tous les niveaux d’aptitude physique, et est
ancrée dans les compétences de travail d’équipe,

de coopération et de résilience, aidant ainsi les
apprenants a devenir autonomes.
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Le Cadre programmatique

Pour relever les défis actuels de I'apprentissage, de
I'emploi et de la cohésion sociale auxquels fait face

la région MENA, la vision et la clarté conceptuelle
sont essentielles mais pas suffisantes. L'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté a besoin
d’étre intégrée au sein et a I'extérieur des systemes
éducatifs nationaux. A coté de I'élément constitutif
conceptuel du Cadre conceptuel et programmatique
(CPF) un élément constitutif programmatique est
nécessaire pour fournir les outils concrets permettant
de programmer, concevoir, opérationnaliser et mettre
en ceuvre au niveau des pays, selon une approche
holistique et fondée sur les droits de I'homme, les
concepts et les principes des compétences de vie et
de I'éducation énoncés dans ce document.

Un objectif principal est en premier lieu

I'intersection entre les composantes conceptuelles

et programmatiques : les approches de soutien a
I'enseignement et a I'apprentissage nécessaires pour
favoriser I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté et les 12 compétences de vie essentielles
pour la région MENA en particulier, a tous les
niveaux d’éducation et pour tous les apprenants.
Elles sont présentées compte tenu du principe que
les compétences de vie sont malléables et, ainsi,
peuvent étre enseignées, mais que des interventions
éducatives appropriées sont requises et doivent étre
introduites au sein des systémes éducatifs, au niveau
de I'école, et parmi les enseignants, pour atteindre
cet objectif.

Sur cette base, le Cadre conceptuel et
programmatique soutient que l'intégration des
compétences de vie et de I'éducation a la citoyenneté
doit se faire selon une approche compléte a voies
multiples, qui permettra d’activer différents canaux
et modalités de I'éducation afin d’offrir diverses
opportunités d’apprentissage a tous les apprenants
et dans toutes les phases de la vie, a I'école, et au
travail, dans I’éducation formelle, non formelle, et
dans des situations d’éducation informelle, mais
aussi a travers I'engagement social et la protection
de I'’enfance. Cette approche protége la réalisation du
principe d'équité entre les apprenants et I'inclusion
en ciblant les populations marginalisées.

Dernier point, mais non le moindre, il doit y avoir un
examen complet des principes clés qui soutiennent le
fonctionnement des systémes d’éducation nationaux
dans la région MENA pour assurer une éducation

aux compétences de vie et a la citoyenneté qui

soit durable, évolutive, a I’échelle du systeme et

de qualité tout au long de la vie. Cette approche
systémique doit reconnaitre le leadership des
ministeres de I'éducation, tout en dépendant de la
coordination des interventions programmatiques
menées par plusieurs autres parties prenantes,

de plans sectoriels réalistes complets et chiffrés

de I'éducation nationale a moyen terme, d'une
mobilisation parentale et communautaire active, et
de systemes de consultation a I’échelle de la nation.
Pour remédier a I'absence actuelle de directives
systémiques de suivi et d’évaluation pour I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté dans

la région, et assurer la qualité et la performance

de I'approche du systéme suggérée, une stratégie
de suivi et d’évaluation a trois volets est proposée
au niveau de I'impact et du résultat, au niveau du
rendement et du processus, et pour mesurer les
résultats de I'éducation aux compétences de vie et a
la citoyenneté.

Ce chapitre décrit tout d’abord les approches
d’enseignement et d’apprentissage nécessaires

pour I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté. Il détaille ensuite les divers canaux

et modalités d’application de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. La troisieme
section analyse les composantes clés d'une approche
systémique et la section finale propose une stratégie
de suivi et d’évaluation a trois volets.

3.1 Approches d’enseignement et
d’apprentissage

Le pont entre concept et pratique

Les approches d’enseignement et d’apprentissage
sont a lI'intersection des cadres conceptuels et
programmatiques de I’'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté, et les 12 compétences de
vie essentielles pour la région MENA en particulier.
L'éducation aux compétences de vie repose sur deux
principes centraux : en premier lieu, les compétences
de vie sont malléables ; c’est-a-dire qu’elles ne

sont pas des caractéristiques personnelles fixes, et
ainsi peuvent étre enseignées, apprises et acquises
dés un jeune age et tout au long de la vie ; en
second lieu, elles peuvent étre améliorées grace

a des interventions éducatives appropriées. A cet
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égard, comme |'enseignement et I'apprentissage
font partie du concept des compétences de vie,

un aspect pratique et fondamental de la
programmation de I’éducation est de déterminer de
quelle fagon ces compétences de vie peuvent étre
enseignées et apprises efficacement. L'acquisition
des 12 compétences de vie essentielles et de la
citoyenneté active se construit sur trois piliers
cruciaux : des stratégies pédagogiques efficaces, des
meéthodes d'apprentissage et des environnements
d’apprentissage s(rs, qui eux-mémes dépendent du
roéle fondamental de facilitation des enseignants.

Les enseignants, en tant que facilitateurs, jouent

un role central. L'acquisition des 12 compétences

de vie essentielles est basée sur les enseignants,
notamment (i) leur volonté, leur formation, leur
préparation et leurs aptitudes a promouvoir et a
utiliser les compétences de vie avec les apprenants
dans leur classe ; (ii) le fait qu’ils s’assurent que tous
les apprenants se sentent en sécurité dans la salle
de classe; et (iii) leur compréhension, leur pratique
personnelle précédente, puis leur adoption et leur
mise en ceuvre d'une pédagogie efficace et des
méthodes d'apprentissage actives dans la salle de
classe. Ainsi, un changement de paradigme éducatif
essentiel doit avoir lieu dans la région MENA et

au sein de la communauté, a deux niveaux. Il faut

a la fois repenser le role des enseignants en les
reconnaissant et en les soutenant, et en promouvant
leur développement et leur formation pour
réorienter la salle de classe, passer d'un
environnement centré sur I'enseignant a un
environnement centré sur I'enfant.

Une éducation efficace aux compétences de vie

et a la citoyenneté, en outre, se donne dans des
environnements d’apprentissage sécurisés, dans
lesquels tous les apprenants sans exception

sont en sécurité physiquement, socialement et
émotionnellement. Cela signifie que la salle de classe
devrait étre positive et la peur, la discipline punitive,
toutes formes de brimades par quiconque, ainsi

que la violence physique, verbale et psychologique
doivent en étre bannies. La culture en classe devrait
encourager tous les apprenants a sentir que leur
participation et leur engagement sont valorisés.

Un environnement sécurisé favorise la fondation
éthique de I'éducation a la citoyenneté en créant un
espace dans lequel les droits de 'homme de chaque
apprenant, le principe d’équité entre les apprenants
et la diversité sont tous respectés. Un environnement
propice a I'enseignement et a I'apprentissage
aborde en outre les questions de nutrition, santé et
besoins cognitifs des enfants, y compris a travers
I"alimentation a |'école et autres interventions de
sensibilisation a la nutrition a tous les niveaux

(PAM 2017).

Une pédagogie efficace joue un rdle essentiel pour
faciliter la compréhension de notions abstraites et

les traduire en des scénarios concrets, fagonnant
ainsi I'expérience des apprenants et assurant

leur capacité a transférer et a utiliser a la fois la
connaissance transmise par les compétences de vie
et les 12 compétences de vie essentielles au sein de
leur existence quotidienne. Par conséquent, les 12
compétences de vie essentielles représentent des
aptitudes pratiques, et sont largement — et mieux —
acquises « en faisant », un apprentissage actif par
I'activité, plutét qu’a travers des théories abstraites
ou la mémorisation. Plus encore, les méthodologies
et les activités utilisées pour favoriser I'acquisition
des 12 compétences de vie essentielles doivent
étre centrées sur I'enfant, engageant les enfants

et les jeunes a devenir des apprenants réfléchis,
conscients d’eux-mémes qui soient capables de
définir leurs propres objectifs d’apprentissage. Les
approches pédagogiques comprennent également
I"apprentissage socio-émotionnel, la discipline
positive et le soutien psychosocial de I'enfant
considéré en soi comme un tout.

Comme pour toutes les compétences, |I'acquisition
et le développement des compétences de vie
exigent une pratique réguliere. L'apprentissage est
un processus itératif qui se déroule tout au long

de la vie — il ne peut pas rester une occurrence
unique. De plus, comme les capacités cognitives et
psychosociales des apprenants évoluent avec I'age,
la connaissance transmise par les compétences

de vie et I'acquisition des compétences de vie
s’appuient toutes deux sur des étapes antérieures et
deviennent plus complexes. Ainsi, les pédagogies
et les activités en relation doivent étre adaptées

en fonction des groupes d'age des apprenants, a
partir de la petite enfance avec des jeux dirigés

ou au cours de moments de contes ciblés, tout au
long de I'dge adulte et dans les activités de service
communautaire.

Cette section explore les approches d’enseignement
et d'apprentissage ainsi que la réalisation du concept
dans la pratique. Il étudie la pédagogie de I'éducation
aux compétences de vie et propose des suggestions
sur la fagon dont chacune des 12 compétences de
vie essentielles peut étre enseignée au sein d'une
approche holistique de I'éducation aux compétences
de vie dans la région et au-dela.

Contexte : approches actuelles de I'enseignement
et de I'apprentissage dans la région MENA

En accord avec les études antérieures menées dans
la région, I'enseignement frontal ou magistral est
toujours la méthodologie d’enseignement la plus
répandue dans la plupart des contextes d'éducation
formelle dans toute la région MENA, pratiqué avec
des activités en classe axées principalement sur

la copie de ce qui est écrit au tableau, I'écriture et
I’écoute des enseignants, encourageant rarement le
travail de groupe ou les méthodes d'apprentissage
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proactif qui développent des compétences telles
que la créativité, la résolution de problémes et la
coopération, entre autres (UNICEF, 2017a ; UNRWA,
2014 ; Alayan et al., 2012 ; Banque mondiale, 2008 ;
EFT et Banque mondiale, 2005). Ceci est aggravé
par une ambiance scolaire négative, « beaucoup
d’éléves ne se sentent pas en sécurité physiquement,
socialement et émotionnellement dans les

écoles » (Faour, 2013). Ces carences semblent

étre particulierement aigués dans le contexte de
I'EFTP, puisqu’il a été signalé que le manque de
compétences de vie basiques chez les nouveaux
employés est plus sévere parmi les diplomés des
instituts de formation éducative et professionnelle
(Education for Employment, 2015).

Une analyse de la formation aux compétences

de vie dans la région MENA a révélé aussi que

la majorité des établissement scolaires n’offrent

pas la possibilité d'utiliser des méthodologies
pédagogiques interactives concrétes dans
I’enseignement des compétences de vie (IYF, 2013a).
En revanche, dans les contextes non formels, les
pédagogies d’enseignement et d'apprentissage

des programmes de I'éducation aux compétences
de vie ont tendance a englober des activités plus
interactives, telles que le travail de groupe, les
études de cas, les discussions, les jeux de réle, les
contes, les chansons et les danses, les présentations
d’éléves, les projets communautaires, le travail

sur le terrain et autres activités. En outre une
auto-évaluation des programmes d’éducation aux
compétences de vie sociales et financiéres d'Aflatoun
International, mis en ceuvre a I'échelle mondiale ainsi
que dans certains pays de la région MENA, a révélé
que les techniques d’enseignement participatives
centrées sur I'enfant et leur application a I'éducation
aux compétences de vie sociales et financiéres sont
des éléments clés de I'efficacité des programmes
d’éducation aux compétences de vie (Aflatoun,
2015). La conclusion obtenue est que les services
d’éducation de la région MENA n’ont pas encore mis
en place les réformes des systémes qui permettront
a tous les apprenants de tirer parti d’'opportunités
nombreuses et bien programmeées et de développer
et de pratiquer une gamme de compétences de vie
essentielles dans une approche de I'éducation tout
au long de la vie.

L'enseignement, I'apprentissage et les quatre
Dimensions d’apprentissage

Comme on I'a vu précédemment, les quatre
Dimensions d’apprentissage, la Dimension

cognitive, la Dimension instrumentale, la Dimension
personnelle et la Dimension sociale, sont considérées
comme des objectifs cruciaux de I’éducation au XXI|¢
siecle. Ces Dimensions interconnectées aident a
faciliter une approche holistique du développement
des compétences de vie pour un individu, ainsi

que du développement d'une approche de

3. Le Cadre programmatique

I"apprentissage tout au long de la vie, et ont un
effet essentiel sur la réforme des approches de
I'enseignement et de I'apprentissage dans la région.

L'apprentissage tout au long de la vie et les quatre
Dimensions d’apprentissage. L'apprentissage

tout au long de la vie implique que I'apprenant
conserve la maitrise de la capacité d'apprendre. Par
conséquent, chaque personne sera encouragée, et
habilitée, a saisir des occasions d’apprentissage tout
au long de sa vie. D'une perspective de |'éducation
aux compétences de vie, I'éducation tout au long
de la vie signifie une approche a long terme du
développement des compétences, s’appuyant

sur I'apprentissage et les capacités déja acquis
antérieurement. Cela implique que I'un des facteurs
de succeés les plus importants sera I'aptitude de
I'apprenant a apprendre continuellement, et méme
a désapprendre et a changer de direction, dans

une approche souple et réactive du développement
personnel. Dans ce cadre, |'apprentissage

implique une combinaison de découverte
personnelle, d’amélioration, d’autonomisation et de
développement, tout en exigeant de I'autogestion,
de la résilience et de I'auto-direction. L'apprentissage
tout au long de la vie englobe, par conséquent,
I'apprentissage des compétences aupres de sa
famille, de I'école et de 'université, de ses pairs et
sur le lieu de travail, ainsi qu’a travers la
citoyenneté / le service communautaire.

Les enseignants et les quatre Dimensions
d’apprentissage. Cette vision renouvelée de
I’éducation dépend en grande partie des enseignants
en qualité d’agents du changement et elle se recentre
sur eux. Parmi leurs réles clés se trouvent : réveiller
la curiosité, encourager la rigueur intellectuelle,
promouvoir la compréhension et la tolérance, et
créer le succes pour |I'apprentissage tout au long

de la vie. 'amélioration de la qualité de I'éducation
est subordonnée a I'amélioration du recrutement,

de la formation, du statut social et des conditions

de travail des enseignants. Les enseignants ont
besoin de connaissances, de compétences, de
caractéristiques personnelles et de motivation
appropriées. Un équilibre prudent doit étre trouvé
entre la connaissance de la matiere enseignée et la
compétence pour I'enseigner. Un facteur clé est la
capacité des enseignants a lier la matiére a la vie
quotidienne. L'éducation des enseignants, englobant
a la fois une formation antérieure a leur service

et une formation continue, est d'une importance
cruciale pour les équiper des capacités éthiques,
intellectuelles et émotionnelles qui leur permettront
de développer chez les apprenants la méme gamme
de qualités voulues par la société.

Orienter les questions vers la prestation des services
d’éducation. Les quatre Dimensions d’apprentissage
peuvent étre utilisées afin de formuler quatre
questions critiques pour la prestation des services
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d’éducation :

e Dimension cognitive : comment I'éducation
développera-t-elle les capacités de |'apprenant
a apprendre efficacement et tout au long de
savie ?

e Dimension instrumentale : comment
I’éducation développera-t-elle les capacités
de I'apprenant pour le monde du travail,
c’est-a-dire, pour I'employabilité et le succés
dans son emploi ?

e Dimension personnelle : comment I'éducation
permettra-t-elle le développement holistique
du potentiel de chaque apprenant ?

e Dimension sociale : comment |I'éducation
développera-t-elle les capacités de |'apprenant
a participer a des activités civiques et
politiques, c’est-a-dire, comment
développera-t-on la citoyenneté active ?

Chacune de ces questions a des implications sur

la fagon dont I'enseignement et I'apprentissage
seront dispensés. Les pédagogies au sein de chaque
Dimension exigent un équilibre entre compétences
de vie et autres compétences, connaissances et
valeurs, et le contenu exact doit étre déterminé dans
les programmes scolaires de I'éducation nationale
et dans les programmes locaux. Une approche
cohérente de I'enseignement et de I'apprentissage
des compétences de vie, au cours de I'éducation tout
au long de la vie, dans tous les domaines et dans
tous les programmes, est donc requise.

Cependant, les approches d’enseignement et
d’apprentissage de I'éducation aux compétences de
vie doivent étre plus clairement définies, en ce qui
concerne le paradigme de I’éducation permanente,
a la fois en général et pour la région MENA en
particulier. De plus, I'enseignement et |'apprentissage
des compétences de vie doit étre accompagné

et soutenu par des pratiques d’apprentissage
spécifiques, des ressources humaines et des
environnements physiques (Partenariat pour les
compétences du XXI¢ siecle, 2008).

Une courte histoire de la pédagogie de I'éducation
aux compétences de vie

Les toutes premiéres directives sur les approches de
I'enseignement et de I'apprentissage a adopter dans
I’éducation aux compétences de vie proviennent
d’'un ensemble de legcons de compétences de vie
dans le contexte de I'éducation sanitaire globale a
I’école (OMS, 1993), en vertu de laquelle les legcons
de compétences de vie devraient étre a la fois actives
et expérientielles. L'apprentissage actif, I'approche
pédagogique recommandée, implique I'apprenant dans
un processus dynamique d’apprentissage, alors que
I'apprentissage expérientiel est basé sur la pratique
de ce qui est enseigné. Le travail participatif en petits
groupes est une caractéristique de I'apprentissage

actif ; il promeut I'apprentissage par l'interaction
sociale. Le réle de I'enseignant dans I’éducation aux
compétences de la vie est de faciliter I'apprentissage
participatif des membres du groupe, plutét que de
conduire des cours magistraux de style didactique.

L'apprentissage actif est I'approche qui soutient le
mieux |I'éducation aux compétences de vie. |l implique
une approche centrée sur I'apprenant dans laquelle
le processus d’enseignement et d’apprentissage est
trés important ; tellement important qu’il peut étre
considéré comme centré sur le processus plutot

que centré sur le produit (UNESCO, 2004). 11y a

des principes communs applicables a I’éducation
centrée sur tous les apprenants. L'encadré 3 illustre
les principes de la programmation de I'éducation
aux compétences de vie en Inde (UNICEF, 2016d).
Dans les approches d'apprentissage actif, les
apprenants ne sont plus des personnes qui regoivent
la connaissance de maniére passive, mais sont plutot
actifs et ils participent a leur propre apprentissage.
Les apprenants sont traités comme des penseurs,

et les méthodes d’enseignement sont utilisées pour
stimuler leur intérét et leurs réactions. lls collaborent
avec d’autres apprenants en développant leurs
compétences et, ce faisant, ils développent des
relations positives avec leurs pairs. lls prennent

la responsabilité de leur propre apprentissage

plutét que de recevoir le cours magistral dispensé
par un enseignant. Comme mentionné ci-dessus,

les apprenants posent des questions et écoutent
activement les opinions des autres.

The Inter-Agency Working Group on Life Skills in
Education for All (UNESCO, 2004) a davantage
développé I'éducation aux compétences de vie basée
sur la conceptualisation de 'OMS en identifiant les
éléments qui la définissent comme suit :

e Elle inclut un contenu équilibré de
connaissances, de valeurs, d’attitudes et de
compétences ;

e Elle utilise des méthodes interactives et
centrées sur l'apprenant ;

e Elle inclut le changement de comportement ou
le développement comme une partie de ses
objectifs ;

e Elle est basée sur les besoins des participants
et concerne la vie réelle ; et

e Elle est sensible a la dimension de genre et
fondée sur les droits de I'homme.

Il est également essentiel de souligner I'importance
de la prise en compte de I'expérience, des opinions
et des préoccupations des enfants et des jeunes.

Il faut aussi s’assurer de leur participation active

aux activités d’apprentissage. Un petit groupe de
travail est un outil fondamental dans I'enseignement
et 'apprentissage participatifs et il présente de
nombreux avantages pour le développement des
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Encadré 3 Principes de I'éducation centrée sur I'apprenant

Chaque apprenant est engagé ;

Une variété de matériaux d’apprentissage est utilisée ;

Les processus et les relations démocratiques sont présents dans la classe ;
L'environnement d'apprentissage est équitable et inclusif ;
L'environnement physique est propice a I'apprentissage ;

Un apprentissage individualisé et au rythme de I'apprenant est prévu ;
Possibilités d’apprendre a travers différents modes ;

Activités d'apprentissage significatives ;

Portée de la réflexion d’ordre supérieur et questionnement critique ;
Evaluation continue intégrée au processus d’apprentissage ;
Contextualisation a la vie quotidienne des apprenants ; et

Attention portée au développement global holistique.

Source : UNICEF, 2016d.
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Encadré 4 Les avantages du travail en petit groupe pour I'enseignement et I'apprentissage des

compétences de vie

Favorise la coopération ;

Favorise la communication, y compris les compétences d’écoute ;

Fournit aux membres du groupe des occasions de reconnaitre et de valoriser les compétences individuelles et

d’améliorer I'estime de soi ;
Permet aux participants de mieux se connaitre et d’élargir leurs relations ;
Encourage l'innovation et la créativité ;

e Favorise la tolérance et la compréhension des individus et de leurs besoins

e Augmente la perception qu’ont les participants d’eux-mémes et des autres.

Source : OMS, 1993.

compétences de vie (voir encadré 4).

L'apprentissage participatif s'appuie sur I'expérience,
les connaissances et les compétences des membres
du groupe. Applicable pour I'apprentissage de
I'enfance a I’age adulte, il fournit un contexte créatif
pour explorer les possibilités et définir des options,
et est une source de confort mutuel et de sécurité
pour le processus d'apprentissage.

L'éducation aux compétences de vie a ce jour a été
caractérisée par l'utilisation d’activités participatives
(OMS, 1993 ; UNICEF, 2010), qui comprennent,

entre autres :

e « Brainstorming » : c’est une technique
créative pour générer des idées sur un sujet
particulier et contribuer a développer des
compétences de vie dans |'écoute, I'affirmation
de soi et I'empathie.

Jeu de role : le fait de jouer un scénario sur

la base de textes ou de situations réelles
suggérées par l'instructeur ou les apprenants.
L'OMS (1993) considérait que c'était

peut-étre la méthode la plus importante

dans I'enseignement et I'apprentissage des
compétences de vie.

Discussion en classe : cela fournit une
possibilité aux apprenants d’apprendre
les uns des autres au cours de résolution
de problémes ; cela aide a développer des
compétences en communication.

Simulations : elles procurent du plaisir et
un apprentissage a travers des activités qui
imitent des situations de vie réelle.
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e Etudes de cas : elles peuvent étre de puissants
catalyseurs pour la réflexion et les discussions.

e Débat : les débats offrent des opportunités de
pratiquer des compétences de pensée critique
d’ordre supérieur et d’aborder des questions
en profondeur et avec créativité.

e Traitement des questions : elles peuvent
étre utilisées pour structurer les legcons de
compétences de vie, par exemple, quel est
le propos de la legon ? Qu’ai-je appris de
cette legon ? Comment puis-je appliquer cet
apprentissage a la vie courante ?

e Activités d’échauffement : ces activités aident
les apprenants a se sentir plus a I'aise dans les
groupes et avec le sujet ou le contenu qui va
étre introduit.

e Activités de réflexion : ces activités aident les
apprenants pour le traitement et I'application
des compétences acquises.

Il s’ensuit que les enseignants doivent avoir dans
leur répertoire professionnel la possibilité d'utiliser
une gamme de techniques participatives qui facilitent
I"apprentissage actif dans la classe. Le partenariat
pour les compétences du XXI¢ siecle met I'accent
sur des méthodes d’apprentissage innovantes,
intégrant I'utilisation de technologies de soutien
pour les approches centrées sur les problémes

et le questionnement, ainsi que la pratique de
compétences de réflexion d’ordre supérieur
(Partenariat pour les compétences du XXIe

siecle, 2009).

De plus, I'enseignement des compétences de vie doit
étre structuré. Les activités participatives peuvent
mieux soutenir |'apprentissage lorsqu’elles sont
présentées dans une séquence logique, ordonnée et
cumulative (UNICEF, 2010). Il doit y avoir un équilibre
entre I'enseignement direct a toute la classe et des
activités en petits groupes. L'apprentissage efficace
des compétences de vie nécessite une certaine
compréhension conceptuelle de la psychologie

et de la facon dont fonctionne le cerveau. Par
exemple, fournir simplement aux personnes, en
particulier aux petits enfants, le vocabulaire pour
étiqueter les émotions, peut étre transformateur
(David, 2016). L'éducation aux compétences de vie
peut fournir aux enfants et aux jeunes le langage
nécessaire pour discuter de questions personnelles
et interpersonnelles pertinentes a I'égard de leur
développement et de leur réussite dans la vie. |l
s’ensuit qu’un contenu de compétences de vie
essentielles approprié a I’age doit étre inclus dans les
programmes scolaires. |l y a aussi de bonnes raisons
de penser qu’il faut mettre spécifiquement I'accent
sur apprendre a apprendre, et sur les compétences
qui sont nécessaires pour un apprentissage efficace
a différents niveaux du systéme éducatif et pour
différents objectifs d'apprentissage.

Evaluation mondiale de programmation
de I'éducation aux compétences de vie et
des approches de I'enseignement et de
I'apprentissage

Les résultats d’une étude mondiale commandée

par I'UNICEF sur I’évaluation de la programmation
de I'’éducation aux compétences de vie essentielles
ont identifié des forces et des faiblesses dans la
transmission du programme et dans la qualité de
I'enseignement et de I'apprentissage. Le rapport a
conclu que I'éducation aux compétences de vie est
en train d’apporter des changements majeurs aux
programmes scolaires et aux pratiques dans la salle
de classe et, dans certains cas, est considérée comme
I'avant-garde de changements plus vastes (UNICEF,
2012). Ces changements prendront du temps et il

est nécessaire que les acteurs adoptent une vision

a long terme. Il existe de solides éléments prouvant
que lI'éducation aux compétences de vie développait
des connaissances, des compétences et des attitudes
pertinentes chez les apprenants, a la fois dans les
zones de risque thématique et pour ce qui est des
compétences psychosociales générales.

Le contenu et la transmission de I’éducation aux
compétences de vie sont souvent limités dans

leur capacité a faire avancer |'apprenant au-dela

de la connaissance et vers le développement de
compétences, d'attitudes et de comportements
psychosociaux. Ceci est particulierement visible
dans le traitement des relations entre sexes a travers
I’éducation aux compétences de vie, dans lequel la
question de la prise de conscience des inégalités
entre les sexes et des roles attribués a chacun d’eux
peut étre soulevée. Cependant, les opportunités et
les environnements propices (a la fois dans la salle
de classe et au-dela) a la remise en question et au
développement d’autres relations entre les sexes et
identités liées au genre, se sont révélés limités.

Les données factuelles provenant des écoles
suggeérent que I'éducation aux compétences de vie

a tendance a étre évincée de I'enseignement dans

la salle de classe lorsqu’on manque d’enseignants,
les programmes scolaires sont surchargés, le
matériel d’enseignement est limité et que I'on
privilégie les examens traditionnels, dont I'éducation
aux compétences de vie fait rarement partie. Les
structures de développement professionnel pour les
enseignants de I'éducation aux compétences de la
vie sont limitées. L'utilisation de normes et repéres
dans les programmes d’éducation aux compétences
de vie est limitée et il existe des lacunes importantes
dans le suivi et I’évaluation des résultats de
I’éducation aux compétences de vie.

Le développement de ressources humaines
suffisantes, a la fois en termes de nombre et de
qualité, pour I'enseignement des compétences de
vie, pose un probleme particulier. De nombreux
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programmes ont des composantes spécifiques de
formation pour les enseignants et, de plus en plus,
cela comprend la formation initiale et la formation
en cours d’emploi. Pourtant, la demande pour
une formation supplémentaire reste extrémement
élevée chez les enseignants, et il semble bien que
la formation existante naborde pas de maniére
adéquate les éléments importants pour enseigner
les compétences de vie, telle que les compétences
et les attitudes psychosociales des enseignants
eux-mémes.

Les méthodes didactiques sont peu susceptibles
d’améliorer, et peuvent méme affecter négativement,
le développement de compétences sociales et
émotionnelles, ce qui peut avoir des conséquences a
long terme pour les apprenants (Boyd et al., 2005).

Eclairages apportés par I'apprentissage social et
émotionnel (SEL)

L'apprentissage social et émotionnel et I'’éducation
de la petite enfance. Les méthodes d'éducation de
la petite enfance pour développer I'apprentissage
social et émotionnel (SEL) impliquent de fournir
une programmation de haute qualité qui réponde
aux besoins de I'enfant considéré en soi comme
un tout. Les programmes d’une éducation de

la petite enfance de qualité ont des groupes de
petites tailles, des enseignants bien préparés et en
cours de développement professionnel, ainsi que
des partenariats avec les parents (Frede, 1998).
Dans ces programmes, les enseignants mettent en
place I'environnement préscolaire de sorte que les
enfants commencent a penser a I'avenir, a planifier
leurs activités, et a réfléchir a des stratégies et a
les utiliser pour résoudre les problémes sociaux
(Hyson et al., 2007). Le climat de la classe est
sécurisé et enrichissant. Ces facteurs contribuent a
I'apprentissage et a la pratique de I'autorégulation,

3. Le Cadre programmatique

I'une des compétences les plus importantes pour le
développement de I'enfant.

L'apprentissage social et émotionnel dans les
écoles. Un facteur fondamental de succes dans la
mise en ceuvre du SEL dans les établissements
primaires et secondaires aux Etats-Unis est que les
enseignants croient en I'efficacité de I'approche. lls
la comprennent, la valorisent et I'approuvent, tout en
signalant qu’il faudrait lui accorder plus d'importance
dans les établissements scolaires. Les enseignants
croient que le SEL aide les étudiants a réussir en
classe, au travail et dans la vie (Bridgeland et al.,
2013). En ce qui concerne la programmation, le SEL
devrait étre séquencé, impliquer un apprentissage
actif, se concentrer sur le développement des
compétences socio-émotionnelles et cibler
explicitement le développement des compétences
socio-émotionnelles (AIR, 2015 ; Payton et al., 2008).
Des niveaux élevés de participation sont associés a
I"'amélioration des résultats sociaux sur le plan social
et comportemental (Durlak et al., 2010).

Les méthodes d’enseignement dans la
programmation de SEL reposent sur des techniques
d’apprentissage actif telles que les discussions, le
travail de groupe et les jeux de role. La complexité
cognitive est a un niveau approprié pour chaque
groupe d'age. Les lecons les plus efficaces
fournissent des instructions explicites et promeuvent
la généralisation en incluant des opportunités de
pratiquer les compétences au-dela de la lecon et tout
au long de la journée (Dusenbury et al., 2015). Les
parents et les membres de la communauté peuvent
étre invités a aider ou a participer aux lecons. Ceci
est en harmonie avec la vision du rapport Delors
pour assurer que l'apprentissage est lié a vie
courante. Certaines pratiques d’enseignement de SEL
sélectionnées sont présentées dans |I'encadré 5.

Encadré 5 Quelques pratiques d’enseignement sélectionnées pour le SEL

Environnements de classe positifs et prévisibles. Cela comprend des attentes partagées ou des regles de classe que les
enseignants et les éleves développent ensemble afin d'établir des normes sociales pour la salle de classe, par exemple,

écouter respectueusement lorsque les autres parlent.

Relations positives entre I’enseignant et I'éleve. Cela inclut des pratiques telles que I'accueil des éleves dans la classe
par leur nom de maniére respectueuse et |'utilisation de I'apprentissage coopératif, ce qui aide également les éléves a

développer des relations positives avec leurs pairs.

Créer des opportunités pour les éléeves de développer leur propre voix, d’explorer leurs propres intéréts et de développer
leurs propres points forts. Cela implique des techniques de questionnement, de fournir a I'éleve un feedback authentique,
I"apprentissage basé sur un projet, et des activités d’apprentissage sur le terrain pour les éleves plus agés.

Source : Dusenbury et al., 2015.
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Eclairages apportés par la conscience attentive

La conscience attentive est communément définie
comme « la pratique de maintenir un état de
conscience élevée, exempte de tout jugement et
compléte a propos de ses pensées, émotions ou
expériences sur une base d’instants successifs »°.

La conscience attentive et I'éducation basée sur la
conscience attentive ont gagné en importance pour la
promotion d’aptitudes au bien-étre et de compétence
sociale et émotionnelle de jeunes (Schonert-Reich

et al., 2010), car ces méthodes améliorent I'attention
des individus (Chiesa et Serretti, 2009), résultant

en de meilleures performances concernant les
taches qui nécessitent de I'attention (Jha et al.,
2007). En outre, elles sont associées a la régulation
des émotions (Roemer et al., 2015). En effet, la
conscience attentive crée des changements dans

le cerveau qui améliorent la capacité a s'engager
dans des taches méme lorsque les émotions sont
exacerbées (Ortner et al., 2007).

La plupart des programmes de conscience attentive
et d'éducation basée sur la conscience attentive
dans I'éducation formelle se concentrent sur le
développement de techniques de conscience
attentive chez les enseignants et les facilitateurs afin
qu’ils récoltent eux-mémes les bénéfices associés a
ces techniques et les reflétent dans leur relation avec
les apprenants. De telles techniques comprennent le
développement de la compétence de délibérément
préter attention, grace a des pratiques méditatives,
a ce qui se passe dans I'esprit et le corps afin de se
familiariser davantage avec le fonctionnement des
schémas mentaux et d’identifier les habitudes qui
peuvent ne plus étre utiles. Ces techniques aident
les apprenants a repérer tot les signes de stress afin
d’étre en mesure de répondre plus efficacement,
plutét que de réagir selon d’anciennes manieres
familiéres et souvent guére utiles.

Dans la plupart des programmes étudiés, se trouvait
une combinaison de pratiques de méditation guidée
et d'exercices cognitifs. En outre, de nombreuses
organisations, principalement aux Etats-Unis et dans
le Royaume-Uni, ont développé des programmes,
en ligne ou non, pour permettre aux enseignants
d’affiner leur propre conscience attentive. Ces
programmes prévoient aussi de fournir aux
apprenants des programmes scolaires appropriés a
leur age afin que les enseignants puissent introduire
la conscience attentive dans leurs salles de classe
(Schonert-Reich et al., 2010).

Facteurs favorables a I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté

Le besoin d’environnements d’apprentissage
sécurisés. Créer un environnement sécurisé auquel
tous les apprenants peuvent participer est une
caractéristique fondamentale de I’'éducation aux
compétences de vie efficace (Kirby et al., 2006).
Cela signifie que les apprenants sont en sécurité
physiquement, socialement et émotionnellement,
et que tous sont traités de maniére équitable,
respectueuse et juste. Dans les écoles, le climat de
la salle de classe devrait étre positif et sans peur.
La discipline devrait étre positive, car la discipline
punitive va a I'encontre de I'éthique de I'éducation
aux compétences de vie.

Dans les contextes scolaires, I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté joue un réle
fondamental dans la prévention des brimades et
d’autres formes de violence. L'accent est mis sur

les compétences de communication, de résilience,
de prise de décision et de résolution de problemes,
dont il a été prouvé qu’elles contribuaient a réduire
le niveau existant de violence physique et sexuelle
chez les adolescents et les jeunes (UNESCO, 2017).
En effet, dans la région MENA, la violence chez

les enfants et les jeunes est un probléme critique,
qui nuit aux éléves et compromet leur bien-étre
psychosocial. De faibles compétences sociales, de
mauvais résultats scolaires et I'impulsivité comptent
parmi les facteurs qui alimentent la violence. Des
données factuelles montrent que I'éducation aux
compétences psychosociales préscolaires et scolaires
qui cible les enfants t6t dans la vie peut prévenir
I"agressivité, améliorer les compétences sociales,
les résultats scolaires et les perspectives d’emploi
en développant la conscience de soi, I'autogestion
et la conscience sociale des enfants et des jeunes,
et en approfondissant leurs compétences de
communication, de prise de décisions, de gestion
de conflit et de résolution de problémes, les aidant
ainsi a établir des relations positives entre pairs. Les
avantages d'une éducation aux compétences de vie
qui soit de qualité peuvent étre maintenus a I'adge
adulte (OMS, 2009).

Les données factuelles tirées du travail avec les
enseignants et avec les écoles dans leur ensemble
soulignent I'importance et la complexité de la
construction d’écoles en tant « qu’espaces sirs »
pour instaurer des relations équitables et inclusives
entre les membres de I'école a tous les niveaux,

et des normes, des valeurs et des limites claires
pour gérer des comportements dangereux (UNICEF,
2016c¢). Les écoles sont des espaces particulierement
importants ou les programmes de formation aux

6

Définition du dictionnaire en ligne Merriam-Webster https://www.merriam-webster.com/dictionary/skill
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compétences de vie peuvent étre transmis, mais
on peut également dispenser ces programmes
dans des contextes informels tels que les centres
communautaires et les camps de réfugiés. Ces
programmes peuvent étre transmis sur plusieurs
années, et sont structurés pour répondre aux
besoins de groupes d’age spécifiques sur la base
de la situation et du contexte. Les centres et lieux
de réunion pour les jeunes, ou ces derniers peuvent
discuter d’événements passés et de leur avenir, en
particulier dans les zones de conflits violents, sont
un moyen d’offrir des services psychosociaux si
nécessaire. De telles approches sont essentielles
pour renforcer I'impact du soutien psychosocial
nécessaire dans les situations d'urgence.

Une culture inclusive dans la classe. Dans la région
MENA, il est impératif de procéder a un changement
transformateur dans la culture de la salle de classe,
notamment en ce qui concerne les perceptions

des enseignants sur ce qu'ils peuvent faire dans
I'enseignement et I'apprentissage. La stratégie

de réforme éducative (2011-2015) de I'Office de
secours et de travaux des Nations unies pour les
réfugiés de Palestine dans le Proche-Orient (UNRWA)
offre des perspectives sur les endroits ou des
interventions efficaces peuvent étre menées pour
améliorer la qualité de I'éducation, y compris sur

les approches d’enseignement et d’apprentissage
dans les contextes d’éducation formelle. En
particulier, la concentration sur la formation et

le développement des enseignants, notamment
grace au développement des enseignants a

I’école, semble avoir été un facteur crucial dans
I"'amélioration la qualité de I’éducation en classe.
Cela a permis aux enseignants de développer et
d’intégrer des domaines de compétences de vie,
tels que des compétences de communication et de
pensée critique, dans leur enseignement a travers le
programme scolaire. Cette expérience suggere que
I'intégration a travers le programme scolaire entier
peut étre transmise plus efficacement qu’en incluant
des compétences de vie uniguement dans des
matiéres spécifiques (UNICEF, 2017a).

Un aspect majeur de I'amélioration de la culture de
la classe est I'accent mis sur la discipline positive

en tant qu’ approche créant un environnement
d’apprentissage favorable. Cela exclut les chatiments
corporels et autres formes d’humiliation qui rendent
les enfants et les jeunes anxieux et craintifs, et les
empéchent d’atteindre leur plein potentiel dans la
classe (UNESCO, 2015b). La discipline positive est
essentielle a la mise en ceuvre de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté, car elle est
basée sur le principe de la sécurité pour tous les
apprenants et de I'équité entre eux, renforcant leur
confiance en eux et leur capacité d’action.

3. Le Cadre programmatique

La dynamique de classe est essentielle au succes

de I'’environnement de la classe, et doit encourager
un enseignement et un apprentissage actifs et
inclusifs. L'apprentissage doit étre connecté aux
besoins de la vie réelle et des apprenants (UNESCO,
2004). La gestion de la classe doit maximiser les
opportunités d’apprentissage. L'enseignant doit
veiller a ce que I'espace de la salle de classe soit
correctement utilisé et que la disposition des sieges
permette I'apprentissage interactif. L'inclusion

peut étre soutenue par I'enseignant lorsqu’il prend
en considération les besoins spécifiques ou les
circonstances particulieres d'un apprenant et en tient
compte dans le processus d’apprentissage. Cela
veut dire que I'enseignant doit apporter un soutien
efficace et disponible a tous les apprenants de la
classe, ce qui établit généralement des connexions
significatives entre I'enseignant et I'apprenant. Les
enseignants utilisent de multiples activités qui sont
appropriées a I'age de développement de |I'apprenant
afin de les engager pleinement. Le travail de groupe
est une activité importante qui permet a I'enseignant
d’allouer le temps nécessaire au soutien de tous les
groupes et de chaque apprenant.

On a déja bien progressé dans la bonne direction,
car de nombreuses ressources des compétences de
vie utilisées dans la région favorisent des approches
d’enseignement et d’apprentissages reposant sur

la participation, au cours desquelles les apprenants
identifient leurs propres problémes, discutent des
solutions possibles, et planifient et mettent en
ceuvre des programmes d’action efficaces. Certaines
techniques innovantes sont actuellement testées par
des organisations travaillant dans I'éducation aux
compétences de vie dans des situations formelles et
non formelles. Au Maroc, par exemple, le Ministére
de I'éducation integre I’éducation aux compétences
de vie dans les écoles dans le cadre de clubs de
projets personnels (au niveau du primaire et du
premier cycle du secondaire). Les enfants et les
jeunes y sont soutenus pour préparer un plan de
carriére et de vie personnel, décrivant leurs objectifs,
leurs ambitions et leurs réves. En Palestine, la
Fondation Al Qattan met en ceuvre des programmes
pour les jeunes, axés sur l'utilisation du théatre
comme technique d’enseignement. En Egypte,

un modele innovant d'écoles communautaires

pour la jeunesse marginalisée a été introduit, qui
comprend un ensemble normalisé d’enseignement
et d'apprentissage des compétences de vie pour les
éboueurs qui pourrait étre reproduit dans d’autres
contextes similaires.

Le role crucial des enseignants. La capacité de
I'enseignant a mettre en pratique I'apprentissage actif
est sans doute le facteur le plus important dans une
approche efficace de I'éducation aux compétences de
vie. L'enseignant, dans un environnement de classe
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active, se concentre sur |'apprentissage holistique,
ne met pas |'accent simplement sur une matiére
spécifique, comme dans les approches pédagogiques
plus traditionnelles. L'enseignant est un facilitateur,

il encourage I"'apprentissage au lieu de transmettre
des connaissances a |I'apprenant. Les enseignants
sont aussi des modeles, ils présentent des exemples
concrets des types de compétences, d’attitudes et de
comportements, qu’ils transmettent. Au lieu de se
concentrer sur I'obtention des réponses « correctes »
des apprenants, I'enseignant les encourage a

poser des questions eux-mémes et a jouer un

role actif dans leur propre apprentissage. Le role

de I'enseignant est souvent celui d’un facilitateur,
soutenant les apprenants au fur et a mesure qu’ils
apprennent et développent des compétences.

Dans cette approche, il est important que
I’enseignant ait une compréhension compléte de la
maniére dont les apprenants apprennent, notamment
des compétences pour apprendre a apprendre, et
qu’il ait été formé aux méthodes qui permettent

a I'apprenant d’apprendre efficacement. Les
enseignants devraient avoir de grandes attentes pour
tous leurs apprenants, leur apprentissage et leur
potentiel. Les caractéristiques d’une programmation
efficace sont la sélection d’enseignants ayant les
caractéristiques souhaitées, la prestation d'une
formation, un soutien et une supervision (Kirby et al.,
2016). La formation est fondamentale pour que les
enseignants acquiérent de nouvelles compétences,
techniques et méthodes afin d’étre innovants et
créatifs (Ellis et Barr, 2008 ; Clarke, 2008).

Améliorer la formation initiale et continue pour les
enseignants est nécessaire dans le contexte de
I'apprentissage des compétences de vie tout au long
de la vie (UNESCO, 2013). La formation pédagogique
des enseignants dans les écoles est une intervention
prometteuse qui a été utilisée avec succés par
'UNWRA (UNWRA, 2015). Plus précisément, les
enseignants doivent comprendre I'importance des
compétences de vie dans le développement humain
et dans le processus « apprendre a apprendre ».

lls ont aussi besoin de pouvoir pratiquer leurs
compétences de vie dans le contexte de leur
formation professionnelle. Cela suggére qu’un
programme de formation initiale pour les
enseignants doit étre développé comprenant une
approche de I'éducation aux compétences de vie.

Lorsqu'ils fournissent aux enfants des opportunités
d’apprendre et de pratiquer les compétences de

vie, les enseignants doivent savoir comment gérer
une classe. lIs doivent étre suffisamment proches
de leurs éléves pour les aider, de préférence avant
qu’un probleme ne surgisse. Cela nécessite que
I'enseignant ait des compétences d’anticipation bien
développées, et soit conscient de ce qui se passe
dans les interactions de groupe et les relations

en classe. L'enseignant doit disposer de plusieurs
solutions pour répondre aux difficultés pouvant
survenir dans l'activité. Il importe de célébrer les
progres et de reconnaitre les moments ou les enfants
réussissent a montrer leurs compétences.

Enseigner les 12 compétences de vie essentielles

Les 12 compétences de vie essentielles identifiées
dans cette Initiative sont pertinentes a I'égard du
développement personnel et du succés dans la
vie. Il convient donc de s’intéresser a la maniéere
dont ces compétences de vie essentielles peuvent
étre enseignées, apprises et pratiquées au sein du
systeme éducatif et tout au long de la vie.

Les principes généraux. Les principes généraux pour
une éducation efficace aux compétences de vie et

a la citoyenneté s’appliquent a I'enseignement et

a l'apprentissage de chacune des 12 compétences
de vie essentielles identifiées dans ce Cadre
conceptuel et programmatique. Si ces principes
peuvent étre appliqués a toutes les compétences

de vie essentielles, on constate toutefois des
variations en termes de concentration, de type
d’activités et de méthodes d’évaluation pour chaque
compétence de vie essentielle, parce que leur niveau
de transférabilité varie étant donné gu’elles sont
appliguées et réalisées dans différents domaines de
la vie et de la connaissance.

Pour que les apprenants bénéficient a la fois

de I'enseignement et de I'apprentissage des 12
compétences de vie essentielles, et soient en mesure
de les pratiquer et de les vivre chaque jour, chaque
compétence de vie essentielle doit étre intégrée
dans la culture de I'école ou de I'environnement
d’apprentissage (Partnership for 21st Century
Learning, 2015). En conséquence, une vision,

une stratégie et un plan communs pour intégrer

les compétences de vie dans I’'enseignement et
I"apprentissage sont nécessaires et ils doivent étre
promus a la fois dans le programme scolaire et dans
I'’enseignement. De plus, chaque compétence de vie
essentielle devrait étre intégrée dans le processus
d’évaluation, tandis que le développement personnel
de I'apprenant devrait étre régulierement évalué

et rapporté.

Une condition préalable est de renforcer les capacités
des enseignants afin qu’ils puissent enseigner les
compétences de la vie avec confiance et efficacité,

et soutenir et faciliter des pratiques pédagogiques
innovantes dans leurs salles de classe. Ainsi, la
formation initiale et continue des enseignants doit
englober a la fois I'éducation aux compétences

de vie, et des méthodes d'apprentissage et
d’enseignement participatives et interactives. Il faut
accorder suffisamment de temps a la formation des
enseignants pour qu’ils maitrisent les concepts et les
compétences pédagogiques.
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Figure 3 Les principes d’apprentissage et d’enseignement
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L'enseignement et |'apprentissage des 12
compétences de vie essentielles reposent sur les
principes suivants (voir Figure 3).

Approche holistique. L'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté implique le développement
d’une combinaison équilibrée de compétences
cognitives, personnelles et émotionnelles ou
d’autogestion, ainsi que de compétences sociales

et interpersonnelles couvrant toute la gamme des
compétences psychosociales. Par conséquent,
lorsqu’ils enseignent les compétences de vie, les
facilitateurs doivent garder a I'esprit que : (i) méme si
certaines activités peuvent étre davantage orientées
vers la pratique d'une compétence de vie essentielle,
toutes les compétences de vie essentielles sont
d’une égale importance et elles doivent toutes étre
abordées a un moment donné ; (ii) chaque activité
en classe aura aussi un impact sur le développement
d’un éventail de compétences de vie.

Pertinence a I'égard de I'age. L'enseignement et
I"apprentissage doivent étre adaptés a différents
groupes d’age, en fonction de leurs besoins, de leurs
niveaux de développement et de leurs capacités.
Cela signifie que les méthodes et les activités
utilisées pour enseigner les 12 compétences de

vie essentielles seront différentes dans I’éducation
préscolaire pour les plus jeunes enfants, les enfants
en éducation primaire, les adolescents et les jeunes
en éducation secondaire ou en EFTP, et les jeunes

et les adultes dans I'enseignement tertiaire ou en
formation continue. Il conviendra de continuer a batir
sur les acquis des premiers stades tout au long de la
scolarité et de la vie.

Par exemple, les jeunes apprenants doivent
pouvoir utiliser leurs mains et leurs esprits pour
créer et montrer les compétences et les concepts
qu’ils ont appris a titre exploratoire (Partnership
for 21st Century Learning, 2015). Cela peut inclure
la fabrication de modeles a partir de matériaux
disponibles localement, la conception de circuits
électriques simples et |'utilisation d’ éléments

de jeux de construction afin de construire des
objets permettant de raconter des histoires. Cela
dépend aussi de la créativité de I'enseignant et des
ressources qui sont disponibles pour des activités
créatives. Les activités couramment utilisées
peuvent inclure des activités de « brainstorming »,
de petits travaux en groupe pour résoudre un
probléeme particulier, des simulations et des jeux, tels
que les « centres de jeu théatral » dans les classes
de la petite enfance. Cela aide particulierement

a faciliter 'apprentissage des compétences de
résolution de problémes, ainsi que les compétences
de communication, dés le plus jeune age, tout en
encourageant le développement cognitif et social.

De plus, I'enseignement de la pensée critique et du
respect de la diversité devrait commencer lors de
I’éducation de la petite enfance et étre entretenu et
approfondi dans les niveaux primaires en valorisant
le raisonnement, I'authenticité, en respectant

les autres dans la discussion, en faisant preuve
d’ouverture d’esprit, en étant prét a voir les choses
selon la perspective d'un autre, en utilisant des
stratégies cognitives lorsque quelque chose n’est pas
clair, et en utilisant des principes de pensée critique
(Bailin et al., 1999). L'enseignement et I'apprentissage
des compétences de prise de décisions peuvent étre
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présentés aux plus jeunes au moyen d’histoires qui
fournissent des situations permettant d’examiner

la prise de décisions des personnages impliqués et
considérer s’ils ont pris les décisions appropriées

a la lumiere des informations disponibles et des
risques. Au niveau de |'éducation de base, utiliser
I'apprentissage expérientiel a travers des taches

et des situations du monde réel permet un plus
grand potentiel d’amélioration (Joshua et al., 2015).
Certains des outils utilisés pour I'enseignement

de la prise de décisions sont similaires a ceux que
I’on utilise pour la résolution de problemes, et
peuvent impliquer un processus d’étape par étape
pour arriver a une décision éclairée. Cette approche
structurée, préparant les apprenants au monde

du travail et a la prise de décisions concernant

les pratiques dans le monde du travail, est plus
appropriée pour les apprenants plus agés qui sont
en mesure de comprendre et d'utiliser une approche
plus formelle, complexe et logique.

Dans tous les cas, les enseignants devraient étre
conscients du niveau de langage typique des
enfants de tel ou tel &ge et le comprendre, en
particulier celui des enfants 4gés de 4 a 11 ans, pour
s’assurer d’aligner les activités sur les besoins et les
compétences de communication des enfants.

Sensibilité au genre. L'éducation aux compétences
de vie implique la pratique de stratégies actives et
engagées pour les questions relatives a I'égalité
des sexes. Plus précisément, I'éducation aux
compétences de vie promeut activement I'égalité
des sexes en abordant les stéréotypes de genre et
la discrimination de genre dans I'enseignement et

I'apprentissage a tous les niveaux, tout en montrant
a tous les apprenants que les 12 compétences de vie
essentielles sont également importantes pour tous,
et qu’aucune n’est sexospécifique. Par exemple, tous
les apprenants doivent construire leurs compétences
de coopération et leur sens de I'empathie sans tenir
compte du vieux stéréotype considérant que celles-ci
seraient des traits « féminins » (voir encadré 6).

Basé sur les besoins et centré sur I'apprenant.
L'éducation aux compétences de vie, qui vise a
développer des apprenants indépendants a méme de
conduire leurs propres processus d'apprentissage et
de résultats, repose sur une évaluation individuelle
des besoins de chaque apprenant, ce qui exige

une approche personnalisée. Les enseignants
doivent étre conscients des différences, forces et
faiblesses individuelles de chaque apprenant, en
particulier dans les compétences de communication
et d'autogestion, et essayer de les prendre en
compte dans |I'enseignement régulier pour donner

a chaque apprenant le soutien nécessaire destiné

a lui permettre de développer ses compétences.
Dans certains cas, cela peut étre lié a des services
d’orientation et de conseil.

Pertinent et orienté vers les compétences.
L'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté se concentre sur la production de
résultats de compétences et de comportements
connexes spécifiques pour des objectifs de vie réelle.
Cela comprend le développement et I'utilisation des
capacités impliquant l'interaction des compétences
de vie, des connaissances et des valeurs dans les
contextes sociaux.

Encadré 6 L'éducation aux compétences de vie et I'égalité des sexes dans les écoles

Cette vision révisée sur I'éducation figurant dans ce Cadre conceptuel et programmatique fournit une plate-forme pour
aborder I'équité dans la répartition des opportunités d’apprentissage, de connaissances et de compétences. L'éducation
peut étre un moteur essentiel du développement équitable et de la promotion de I'égalité des sexes. Elle attire I'attention
sur les problemes de marginalisation et d’exclusion sociale, ainsi que sur la nécessité d'un investissement approprié

dans I'éducation et la recherche pour les résoudre. L'égalité des sexes doit étre intégrée dans les quatre Dimensions
d’apprentissage pour s’assurer que tous les enfants et les jeunes, filles et gargons, aient I'occasion de réaliser leur potentiel
sur un pied d’'égalité. Cela peut entrainer le besoin de développer de meilleures opportunités éducatives pour les filles et

les garcons, dans des contextes d’inégalité entre les sexes.

En tant que telles, les compétences de vie sont directement liées a la promotion de I'égalité des sexes (UNESCO, 2008).
Pour étre efficace, une perspective d’égalité entre les sexes est nécessaire dans les programmes d’éducation aux
compétences de vie et intégrée dans le programme scolaire, dans les approches d’enseignement et d’apprentissage
ainsi que dans la culture de I'école. L'éducation aux compétences de vie doit étre sensible au genre. Lorsque cela est
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possible, il serait utile de mener une analyse comparative entre les sexes sur |'état des besoins et les forces en matiére de
compétences et par sexe parmi les apprenants afin d’identifier les priorités d’action. Les stéréotypes sexospécifiques de
compétences de vie particuliéres devraient étre étudiés, analysés et traités. Dans tous les programmes, des opportunités
égales doivent étre données a tous les enfants et a tous les jeunes pour apprendre et pratiquer toutes les compétences de
vie essentielles. Les normes de genre peuvent étre remises en question en utilisant des jeux de role, des simulations et des
discussions dans un cadre de compétences de vie. Les enseignants doivent étre formés a I'éducation aux compétences de
vie sensibles au genre afin d’éviter les pratiques en classe qui impliquent une discrimination basée sur le genre contre les
garcons ou les filles (UNESCO 2008, 2009).
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Les compétences de communication s’'améliorent
lorsqu’on les enseigne en tenant compte d'un
contexte social donné (Hymes, 1972), les apprenants
pratiquant et utilisant les connaissances et les valeurs
appropriées pour des actes de communication
verbale et non verbale pour faire avancer les choses.
Les compétences de pensée critique, de prise de
décisions et de négociation sont pertinentes a I'école
et dans la vie quotidienne, et incluent d'importantes
questions communautaires. Les compétences de
négociation et de prise de décisions combinent

des compétences de réflexion et des compétences
sociales, dont les enfants et les jeunes ont besoin
pour une meilleure santé physique, sociale et
mentale afin de résister a la pression des pairs,

en particulier en relation avec des risques pour la
santé tels que les drogues, la santé reproductive et
la violence, ainsi que pour traiter efficacement les
problémes sur le lieu de travail. Les activités dans
lesquelles la négociation et la prise de décisions
peuvent étre pratiquées se concentrent sur I'analyse
de la vie réelle locale, en réponse aux expériences
personnelles des enfants et a leur participation aux
événements de la communauté. Cela nécessite, par
exemple, de relier la compétence de vie essentielle a
des informations pertinentes sur les risques pour la
santé et les résultats, et c'est mieux pratiqué en petits
groupes lors de jeux de rbéles ou de discussions.

En outre, les enseignants peuvent également aider
les apprenants a développer la résilience en les
encourageant a faire preuve d’empathie envers
ceux qui se heurtent a des difficultés, et a les aider a
I'intérieur et en dehors de la salle de classe.

Environnement favorable. Pour se développer
efficacement, les bénéficiaires de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté doivent

étre capables de pratiquer les compétences de vie
essentielles dans différentes situations, et dans

des environnements sécurisés et contrélés avant

de faire face a des situations de la vie réelle. Par
conséquent, ils doivent se sentir en sécurité pour
s’exprimer et faire des expériences dans la classe,
avec les enseignants, et parmi leurs pairs. Comme on
I’a vu précédemment, cela implique que la pratique
de toutes les compétences de vie essentielles, en
particulier les compétences de communication, de
participation, de respect de la diversité, d’empathie
et de pensée critique, soient intégrées a la fois

dans la culture de I'école et dans I'environnement
d’apprentissage, car ce sont les cadres dans
lesquels les apprenants évoluent tous les jours et
dans lesquels ils pratiquent cette citoyenneté active
centrée sur les compétences de vie, les valeurs et
les connaissances. La direction scolaire, le personnel
et les enseignants, ainsi que les communautés des
apprenants, doivent étre engagés, préparés et formés
de maniére a créer un environnement scolaire fondé
sur le respect et le soutien de la diversité.

3. Le Cadre programmatique

Pour enseigner chagque compétence de vie
essentielle, la salle de classe doit offrir un
environnement respectueux entre les enseignants

et les apprenants, et entre les apprenants, ou

les différences sont comprises et acceptées.

Cet environnement doit étre « propice a la
communication », c¢’est-a-dire optimal pour une
communication aisée, efficace et agréable, laissant
place a la négociation et la prise de décisions de

la part des apprenants. Lorsqu'’ils planifient leurs
lecons les enseignants devraient préparer les

termes avec lesquels ils vont communiquer afin
d’utiliser un langage de communication simple,
adapté a I'age, en se concentrant sur ce qui est
important, en vérifiant la compréhension des
apprenants, en fournissant des repéres visuels et
verbaux, en donnant du temps supplémentaire aux
apprenants afin qu’ils puissent assimiler le langage,
et en les aidant a développer des stratégies de
communication. En outre, les enseignants doivent
étre capables de montrer de lI'intérét pour ce que
chaque apprenant, indépendamment de son sexe, de
ses capacités ou de son origine, a a dire. lls doivent
maintenir un contact visuel, utiliser les prénoms,
faire des commentaires positifs et étre patients. Les
occasions de participer, parler et écouter doivent étre
fréquentes et profiter a chacun. Il convient de tenir
compte de |'espace, de la lumiére, de la disposition
de la classe et des sieges, de ses niveaux sonores,
de l'utilisation de supports visuels pour un soutien
clair et cohérent des routines. De plus il faut planifier
et créer diverses opportunités de soutenir chacune
des compétences de vie essentielles tout au long de
la journée. En toutes circonstances, cela nécessite
des compétences de gestion de groupe de la part de
I'enseignant afin que tout le groupe puisse travailler
en bindmes ou en petits groupes, en veillant a ce que
I'enseignant ne domine pas la communication.

Encourager la communication, la pensée critique,

la créativité, la collaboration et la participation,

cela inclut I'usage flexible de I'utilisation de
I'environnement d’apprentissage, un équilibre entre
structure et liberté, et la possibilité de s’'engager dans
I'apprentissage autodirigé et exploratoire (Davies

et al., 2012). Les environnements d'apprentissage
devraient créer la confiance et développer la
connaissance du domaine ainsi qu’'une prise

de risque raisonnable. Les programmes qui se
concentrent sur le développement des compétences
de pensée créative a travers des exercices réalistes
et spécifiques au domaine ont plus de chances

d’étre efficaces (Isaksen et Treffinger, 2004, Scott

et al., 2004). Promouvoir la créativité nécessite

que I'ambiance de la salle de classe encourage les
apprenants a prendre des risques, a faire des erreurs,
a innover et a faire preuve d'originalité et favorise
donc la liberté dans un environnement d’ensemble
ordonné. Les enseignants devraient étre encouragés
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a expérimenter aux c6tés des apprenants (Craft,
2001) dans un environnement d’apprentissage
possédant assez de ressources matérielles et avec
un espace de travail lumineux et coloré et,
idéalement, a travailler avec des apprenants a partir
d’un jeune age.

L'environnement d'apprentissage devrait étre
propice a l'acquisition et au développement de
compétences d'autogestion en aidant tous les
enfants a devenir des apprenants indépendants. Ce
qui est attendu d’eux pour I'autogestion en termes
de comportements et d’habitudes d'étude doit étre
exprimé de maniére claire, et un soutien approprié
doit étre fourni aux apprenants pour leur permettre
d’atteindre leurs objectifs d’autogestion. Un
environnement positif et propice a I'apprentissage
favorise I'empathie, I'altruisme et la compassion,
qui sont des attitudes précieuses. La pratique de
I’empathie méne a une amélioration de la gestion
de la classe et permet d’avoir plus de temps pour
apprendre, parce que les apprenants arrivent chaque
jour préts a apprendre et que les enseighants sont
mieux équipés pour faire face aux besoins sociaux
et émotionnels de leurs éléeves. Les écoles qui
s’engagent dans |'enseignement et les pratiques
empathiques bénéficient d'une efficacité améliorée
des enseignants et elles les gardent plus longtemps,
parce que les enseignants jouissent de la confiance,
de la compréhension et des ressources qu’ils
méritent (Ashoka, n.d.).

Le respect de la diversité fait partie intégrante

de I'ambiance de la classe et des processus
d’apprentissage. Un traitement équitable de tous
dans les procédures de classe communique le
respect par la reconnaissance implicite que tous les
individus devraient étre traités de la méme maniere,
en tant que membres estimés de la société. C'est
une forme de justice procédurale qui non seulement
reconnait I'importance du droit de parole et de la
visibilité, mais englobe également la cohérence et
I'absence de parti pris. Cela conduit a promouvoir
la résilience en tant que capacité importante de
réussite a I'école et dans la transition vers le

monde du travail, ou les enseignants fournissent

un environnement d'apprentissage dans lequel

les apprenants développent des compétences leur
permettant de faire face a la déception, au rejet

et aux revers, de tirer les enseignements de leurs
erreurs, d'apprendre a ne pas paniquer ou a ne pas
se sentir personnellement visé, d'accepter la critique
constructive, de maintenir une perspective positive,
de surmonter I'adversité et de faire preuve de cran
(Lucas et Hanson, 2015). Les apprenants devraient
étre aidés a découvrir leurs centres d'intéréts et a
développer leur engagement dans |I'apprentissage,
et devraient se voir fournir des possibilités d'exercer
les compétences en général (Duckworth, 2016). Un
modele venu d’Australie, « The Resilience Doughnut
- La résilience du beignet » fournit une approche

a long terme, durable et intégrée ainsi qu’un cadre
pour la construction de la résilience émotionnelle
des apprenants, du personnel et des parents et de
leur bien-étre au sein de la communauté scolaire’. Ce
modéle est une approche basée sur les forces et axée
sur les solutions a la fois et il permet aux apprenants,
au personnel et aux parents d'avoir le sentiment de
pouvoir agir.

Enseignement clair des compétences de vie
essentielles. Les objectifs d'apprentissage liés

au développement de chaque compétence de

vie essentielle sont rendus de maniére explicite,
c’est-a-dire, qu’ils sont a la fois communiqués aux
apprenants et traduits en objectifs d’apprentissage
clairs (voir encadré 7).

Ceci est vrai pour les 12 compétences de vie
essentielles, cependant un enseignement explicite
nécessite des approches ad hoc pour certaines
compétences de vie. Par exemple, les pratiques
d’enseignement qui influent sur le développement
de la créativité comprennent les éléments suivants :
enseigner la pensée créatrice, offrir aux apprenants
un choix, leur permettre d’explorer différentes
voies d’apprentissage, encourager leur motivation
intrinséque, et leur fournir des possibilités d’utiliser
leur imagination (Schacter et al., 2006), stimulant
ainsi la réussite de |'apprentissage.

Encadré 7 Enseigner les compétences de vie essentielles : les objectifs d’apprentissage

e Définir et communiquer clairement les objectifs d’apprentissage relatifs a la compétence de vie essentielle pour tous les

apprenants.

e Créer des opportunités pour la modélisation et la pratique de la compétence de vie essentielle en matiere
d’enseignement et d'apprentissage, entre enseignants / facilitateurs et apprenants, et parmi les apprenants au sein du

groupe.

e Sensibiliser les apprenants a I'importance de la compétence de vie essentielle dans I'apprentissage et dans la vie en général.

e Faciliter le développement et la pratique de la compétence de vie essentielle chez tous les apprenants.

Voir “The Resilience Doughnut” at: www.theresiliencedoughnut.com.au/
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En outre, des concepts pertinents a I'égard des
compétences de créativité, de résolution de
probléemes, de pensée critique, de négociation, de
prise de décisions, du respect de la diversité, de
participation et d’autogestion doivent étre présentés,
enseignés, discutés et internalisés. L'enseignement
de la pensée critique peut étre commencé au niveau
primaire en valorisant le raisonnement et la véracité,
en respectant les autres au cours de la discussion,
en faisant preuve d’ouverture d’esprit, en étant
préts a voir les choses a travers la perspective

d’un autre, en utilisant des stratégies cognitives
quand quelque chose n’est pas clair et en utilisant
les principes de la pensée critique (Bailin et al.,
1999). Ici, une intervention a méthodes mixtes, avec
les compétences de pensée critique enseignées
parallelement a un cours spécifique, a produit les
meilleurs résultats (Abrami et al., 2008) et est un
déterminant important de succés. Le moins efficace,
c’était lorsque les objectifs de cours ne définissaient
pas explicitement des objectifs de pensée critique.
L'enseignement explicite de la diversité comprend
diverses techniques, par exemple encourager les
apprenants a parler aux autres lorsqu’ils se heurtent
a des problémes, offrir différents points de vue sur
un probléme, encourager les apprenants a parler des
événements de leur vie, et permettre une attitude
gagnante chez les apprenants. Il faut enseigner

et pratiquer les techniques de participation a des
activités de groupe ainsi que les compétences
d’apprentissage.

Basé sur un programme. L'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté est structurée
dans un programme qui est logiquement séquencé.
Par exemple, puisque les compétences de créativité
sont liées a la capacité de se connecter avec les
autres, elles peuvent étre intégrées aux activités de
la salle de classe dans toutes les matiéres principales
du programme scolaire. De plus, la pensée critique
peut étre enseignée en étant intégrée dans une
matiére déja existante dans le programme ou
enseignée séparément. Dans le cas spécifique de
I'intégration au programme, les compétences de
pensée critique et de prise de décisions peuvent

3. Le Cadre programmatique

étre développées et pratiquées a la fois dans
toutes les matiéres. L'autogestion, d'un autre coté,
exige une approche jumelée de I'enseignement et
de I'apprentissage. Il est nécessaire d’enseigner
les compétences d’'autogestion séparément,
éventuellement autour des compétences d'étude
dans un contexte scolaire, mais I'autogestion doit
également étre intégrée dans les programmes
existants dans tous les domaines.

Basé sur un apprentissage actif. Cela englobe a

la fois I'utilisation de méthodes d’apprentissage
coopératif et des taches authentiques. Par exemple,
I'apprentissage coopératif et le travail de groupe
structuré peuvent soutenir le développement

de compétences de communication. Les styles
d’enseignement actifs, engageant les éleves, axés sur
les problémes et non hiérarchiques sont utiles pour
développer la créativité (Tsai, 2012). Une approche
coopérative de |'apprentissage de la pensée critique
est également préconisée sur la base de la valeur des
interactions sociales dans le développement cognitif
(Lai, 2011).

Alors que la capacité a coopérer est un

résultat important de I'éducation, on a passé
traditionnellement peu de temps a développer cette
capacité dans le travail en groupe, la négociation et
le travail d’équipe pour la résolution de probléemes en
salles de classe. L'apprentissage coopératif est une
approche de I'enseignement et de I'apprentissage
centré sur I'apprenant et facilité par I'’enseignant.
Cela signifie que de petits groupes d’apprenants
sont responsables de leur propre apprentissage
mais aussi de I'apprentissage individuel de tous les
membres du groupe ; les membres communiquent
entre eux afin de résoudre un probléme, d’accomplir
une tache ou d’atteindre un objectif. Les apprenants
maximisent leur propre apprentissage et celui des
autres quand ils travaillent ensemble. En particulier,
les approches participatives pour définir des régles
de base pour la classe (comme cela est illustré

dans I'encadré 8) peuvent faciliter le comportement
approprié en classe ainsi que |'apprentissage
coopératif.

Encadré 8 Les regles de base des activités de travail en groupe

e Tous les apprenants sont autorisés a exprimer leurs opinions. Une personne parle a la fois.

¢ Tout le monde écoute ce que les autres ont a dire.

* Tout le monde respecte les autres méme en cas de désaccord.

e Les solutions auxquelles le groupe parvient sont acceptées par tout le monde.
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Les méthodes d’apprentissage coopératif peuvent
étre regroupées en deux catégories principales. La
premiere est un apprentissage structuré en équipe et
la seconde est I'apprentissage en groupe informel.
Les parametres de la salle de classe doivent étre
configurés pour permettre la coopération dans
I"apprentissage, comme une maniéere spécifique
d’installer les apprenants de telle sorte qu’ils
s'assoient en formant un cercle ou s'assoient en
petits groupes face a face, au lieu d’étre toujours
assis face a I'enseignant ou au tableau devant eux.

Les avantages de I'apprentissage coopératif
comprennent: (i) 'apprentissage pour tous, qui
inclut les apprenants a risque ou les apprenants
marginalisés, en formalisant et en encourageant

le soutien par les pairs dans des environnements
d’apprentissage sécurisés ; (ii) la pensée critique en
clarifiant les idées par la discussion et le débat en
petits groupes plutdét que dans des sessions dirigées
par des enseignants pour toute la classe ; (iii) la
promotion des compétences de communication
grace a des discussions et débats en groupe plus
nombreux ; (iv) une estime de soi améliorée
(Slavin, 1990) ; et (v) une amélioration de la
coopération entre les apprenants car ils travaillent
mieux en équipes.

Une pratique délibérée est nécessaire et cela
comprend des objectifs ambitieux clairement
définis, une concentration et un effort complets, un
feedback immédiat et informatif, et la répétition avec
réflexion et raffinement. La pratique délibérée est
particulierement nécessaire pour développer une
gamme de compétences de résolution de problemes,
ainsi que pour développer des compétences de
pensée critique (Van Gelder, 2005). Cela nécessite
que la pensée critique soit une partie explicite du
programme avec des instructions approfondies.

On doit aussi enseigner aux apprenants comment
transférer la pensée critique a une variété de
situations en leur fournissant des occasions
d’appliquer les compétences dans divers contextes.
Ceci intervient généralement dans le contexte d'une
matiere spécifique.

Responsabilités des apprenants. Les apprenants
devraient pouvoir assumer une partie de la
responsabilité de leur propre apprentissage et
prendre des mesures personnelles pour pratiquer
les compétences de vie essentielles et les transférer
dans des situations de la vie réelle. Cela implique
cependant qu’un soutien et des conseils soient
fournis, si nécessaire, par les enseignants et d’autres
personnes formées.

L'enseignement des compétences de créativité
requiert de permettre aux apprenants d’assumer

la responsabilité de leur propre apprentissage
(Ferrari et al., 2009). Cela est vrai également pour la
compétence de résolution de problemes, ainsi que
pour celle de résolution des conflits, en apprenant
a discuter d’alternatives, et en se concentrant sur

la pensée en tant qu’élément vital du programme
scolaire développant ainsi des compétences
d’autogestion. En outre, les compétences de
participation exigent de chaque apprenant
I'apprentissage responsable des procédures, des
méthodes et des conventions pour la participation
de groupe, comme la mise en place de regles de
base et la volonté de les respecter. Enseigner la
résilience, cela veut dire aussi qu’il convient de
fournir I'occasion d’une pratique individuelle propre
a I'apprenant. Une fois que les apprenants ont recu
a la fois la structure et des conseils, il est important
pour eux d'étre en mesure d’identifier leurs propres
problémes et de leur faire face, de trouver leurs
propres solutions, et de voir les résultats pour
eux-mémes. Dans ce contexte, I'enseignant doit
prendre du recul afin de permettre aux apprenants
d’endosser la responsabilité du développement de
leurs propres compétences de résilience.

Enseigner I'autogestion implique de permettre
aux apprenants de préter attention a leur propre
comportement en développant des compétences
d’auto-contréle. On les aide a utiliser des
compétences d’interaction de jeu et sociales
appropriées, a participer activement aux routines
de la classe et a s’engager dans les activités
pédagogiques. Il est important pour I’'enseignant
d’évaluer le niveau actuel de compétences
d’autogestion en déterminant si I'enfant peut
atteindre les comportements cibles (voir encadré 9).

La conscience de soi des enseignants et des
apprenants. Pour répondre aux besoins des
apprenants et surveiller les sessions d’éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté, les
enseignants doivent étre conscients du temps que
leurs éléves passent a parler les uns avec les autres,
a travailler en groupes, ou a partager ce qu'ils ont
fait avec le reste de la classe. C’'est d’une pertinence
particuliere en ce qui concerne les compétences

de communication, parce que les enseignants
doivent étre conscients de leur propre utilisation de
la langue pour instruire, questionner et répondre,
reconnaissant que la maniéere dont ils parlent aux
enfants peut influencer leur compréhension et leur
motivation a apprendre. De plus, I'enseignement
des compétences d’empathie, de respect de la
diversité et de participation aide les apprenants
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Encadré 9 L'approche RULER?®

3. Le Cadre programmatique

Le Yale Center for Emotional Intelligence a développé I'approche RULER pour les écoles aux Etats-Unis. RULER est un
acronyme qui signifie « reconnaitre les émotions en soi et chez les autres, comprendre les causes et les conséquences des
émotions, étiqueter les émotions avec précision, exprimer les émotions de maniére appropriée et réguler efficacement les
émotions — (Recognizing emotions in self and others, Understanding the causes and consequences of emotions, Labelling
emotions accurately, Expressing emotions appropriately and Regulating emotions effectively). Cela représente une
approche globale de I'autogestion émotionnelle. Les enseignants devraient étre capables de :

e |dentifier quels sont les comportements observables pour que I'apprenant apprenne a s’autogérer ;

e Décrire clairement ce que I'apprenant devrait faire a chaque étape ;

e Afficher de maniere visuelle les comportements cibles a I'aide de photographies ou de dessins sur une affiche, sur une

feuille de papier ou dans un livret ;

e Fournir un moyen pour I'apprenant de surveiller son comportement (par exemple, une marque de contréle) ;

e Guider I'apprenant en |'aidant a apprendre et a pratiquer les comportements souhaités et a utiliser le systeme

d’autogestion ; et

* Fournir un feedback positif.

a étre conscients de leurs sentiments et de leurs
pensées au sujet de leur capacité a comprendre

et a partager les sentiments des autres. Avec la
conscience métacognitive, les apprenants deviennent
plus efficaces pour comprendre les perspectives

des autres tout au long de leur vie, tout en étant
respectueux de la diversité et plus efficace dans les
activités participatives.

Soutien psychosocial. Lors de l'introduction

de I'’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté, il est recommandé d’avoir accés aux
compétences d'un professionnel qui peut fournir a
tous les enfants un soutien psychosocial, au-dela
des services de I'enseignant. On trouvera des détails
supplémentaires sur les approches liées au soutien
psychosocial dans la section abordant la protection
de I'’enfance en tant que moyen de transmission

de I'éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté.

Interventions ciblées pour les groupes marginalisés.
Il est important que tous les apprenants aient
I'occasion de développer des compétences de vie.
Par exemple ceux qui ne sont pas scolarisés ou ceux
qui ont des besoins spéciaux en matiére d'éducation
nécessiteront des interventions ciblées. Ceci est
particulierement pertinent en ce qui concerne les
compétences de communication en tant que langage
et parole, car les difficultés de communication

des jeunes affectent leur performance a I'école

et dans la vie plus généralement. Des difficultés
d’apprentissage, I'autisme ou une déficience auditive
peuvent se révéler graves et exiger un soutien ciblé
pour la parole, le développement du langage et de la
communication et pour I'apprentissage.

Evaluation continue. Les progrés de I'apprenant
dans chacune des compétences de vie essentielles
doivent étre surveillés, régulierement évalués et
signalés aux parents afin qu’ils soient conscients des
progres de leurs enfants. Les activités d’'évaluation
peuvent étre un large éventail de missions ou de
projets, pendant le trimestre ou a la fin. La créativité,
par exemple, devrait étre incorporée dans des
procédures d'évaluation fondées sur le curriculum

et les matiéres. Les évaluations basées sur les
performances sont considérées comme une mesure
valide de la pensée critique, mais on reléve des
problémes de fiabilité. La pensée critique est souvent
mieux évaluée dans le contexte de scénarios et de
simulations du monde réel.

En outre, les données factuelles empiriques
disponibles suggerent que les évaluations a |'aide
de mesures de type ouvert capturent mieux les
compétences de pensée critique que les mesures
de type a choix multiples (Ku, 2009). Différentes
méthodes d’'évaluation sont nécessaires pour
permettre aux apprenants de construire leurs propres
réponses. Avec des exercices a choix multiples, on
peut poser des questions de suivi afin d’examiner le
raisonnement sous-jacent aux choix faits. Pour les
compétences de pensée critique, de résolution de
problemes, de prise de décisions, et de négociation,
les taches d’évaluation devraient refléter autant

que possible des problémes et des performances
authentiques, tout en notant que ceci est plus
approprié pour les apprenants plus agés. Apprendre
le contréle de soi nécessite également la vérification
des progres et la définition d'objectifs clairs (Lucas
et Hanson, 2015) et implique que les apprenants
apprennent a s’autoévaluer.

8

Voir Yale Centre for Emotional Intelligence sur : http://ei.yale.edu/ruler/
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Figure 4 Exemples d’outils et d’activités d’enseignement et d’apprentissage

Modéles de
structures en étapes

Utilisation
de nouvelles
technologies

Role de modele

Exemples

d’activités
d’apprentissage pour
les 12 compétences

Questionnement

Activités de
« brainstorming »

de vie essentielles

Taches
collaboratives en
groupe

Outils et activités sélectionnés. Les 12 compétences
de vie essentielles peuvent étre enseignées en
utilisant différents types d'activités qui peuvent

étre adaptés et ajustés en ce qui concerne les
compétences de vie individuelles ciblées au cours
d’une session (voir la figure 4).

Le role de modele. Les apprenants, en particulier
les jeunes enfants, apprennent mieux a

identifier et a intégrer les compétences de vie

et les comportements s’ils peuvent a la fois les
observer et les vivre directement. Les apprenants
apprennent a partir du caractére d’'un enseignant
et de ses comportements autant qu’ils apprennent
de l'instruction. Les enseignants devraient étre
des modeéles dans leur utilisation de toutes les
compétences de vie essentielles pour les apprenants
dans leur classe, ainsi que pour la communauté,
parce qu’avoir un modele aide a développer et a
pratiquer des compétences de réflexion d’ordre
supérieur.

Les enseignants devraient incarner les bonnes
pratiques dans leur communication orale, couvrant
un large éventail des fonctions de communication

et montrant comment se passe une communication
efficace dans le monde réel. Ceci est aussi de la plus
haute importance pour permettre I'acquisition des
compétences de coopération et de collaboration par
les enfants et les jeunes. Les enseignants doivent en
outre étre en mesure de faire preuve de compétences
de créativité, de résolution de problemes et de

Théatre et
jeux de role

Histoires illustrant
le theme

pensée critique dans leurs pratiques d’enseignement,
tout en étant capables de communiquer efficacement
a propos de ces compétences. Les enseignants
peuvent étre des exemples qui montrent aux
apprenants le pouvoir de la créativité dans leur
propre travail. lls devraient étre capables de
représenter des modeles de pensée critique au cours
de leur enseignement et de fournir des exemples
concrets pour illustrer des concepts abstraits.

De plus, les enseignants peuvent faire preuve de
compétences de négociation dans la gestion de

leurs classes et étre un modele de bonnes prises

de décisions dans leur travail. Pour promouvoir
I'empathie dans les relations et le respect de la
diversité, I'enseignant conduit les individus a prendre
soin des sentiments des autres en classe. Comme

les enseignants montrent comment étre positifs

lors de I'apprentissage, les apprenants refletent

des comportements d’apprentissage confiants

et optimistes. Les enseignants, en montrant leur
capacité a faciliter des activités d’apprentissage
participatif, font preuve des compétences de
participation. Finalement, les enseignants peuvent
montrer aux apprenants une maniere calme et
flexible de gérer les difficultés en controlant leurs
émotions, en gardant leur calme dans des situations
stressantes, de maniére a ne pas exacerber le
probléme, et en ayant une attitude positive. Jouer un
role d’exemple, cela veut dire aussi faire des erreurs
en tant que partie du processus d’apprentissage pour
montrer que la résilience et la persévérance sont
souvent nécessaires.
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Utilisation d’histoires illustrant le sujet. Il a été
montré que les compétences de communication
orale, telles que les compétences de narration et
I'utilisation du vocabulaire, sont de bons indicateurs
d’un succeés scolaire (Feinstein et Duckworth, 2005).
Avec des apprenants plus jeunes, les histoires
peuvent fournir des situations permettant d’examiner
la prise de décision des personnages impliqués et de
considérer s’ils ont pris des décisions appropriées

a la lumiére des informations disponibles et des
risques. De plus, un enseignant peut utiliser des
histoires afin d’enseigner différentes perspectives. Il
peut illustrer un point de vue en prenant un exemple
de dispute dans sa propre vie, une dispute ayant
pour origine une simple différence de points de vue.
Les histoires développent la capacité des apprenants
a comprendre et a sympathiser avec les expériences
des autres.

Les approches classiques du développement de
I'empathie impliquent également des jeux de role et
I"utilisation d’'histoires, d’études de cas et d’articles
de presse, grace auxquelles les éleves sont tenus
de voir les choses a partir d’autres points de vue
(Lucas et Hanson). On peut également bien enseigner
le respect de la diversité a I'aide d’histoires.

Ceci nécessite la préparation d’'un matériel
d’enseignement et d’apprentissage appropriés, y
compris des textes pouvant étre soumis a la pensée
critique (Starkey, 2002). Par exemple, EmpathyLab
est une organisation britannique qui utilise le
pouvoir des histoires pour inspirer les enfants, de

4 a 11 ans, pour développer leurs compétences
d’empathie, leur alphabétisation et leur activisme
social. Cette organisation a développé six outils
basés sur des histoires pour aider les écoles a créer
des expériences immersives capables de construire
I'empathie. Elle a également fourni des listes de
textes essentiels visant I'empathie et caractérisés
par des personnages aux caractéres fortement
accentués et par une écriture et une illustration

de haute qualité. Une évaluation sur huit mois du
programme dans onze écoles a révélé des impacts
sur les compétences d’empathie des enfants, leur
bien-étre, leur alphabétisation, I'engagement familial,
I’action sociale, et I’éthique et la stratégie de I'école
(Empathy Lab, 2016).

Taches collaboratives en groupe. La plupart

des 12 compétences de vie essentielles sont

mieux pratiquées au sein d’un cadre de taches
collaboratives en groupe, en mettant I'accent sur

le travail en petits groupes. On préfére le travail

au sein d'un groupe de grande dimension pour

les interactions avec I'enseignant / le facilitateur.
Lorsque les apprenants travaillent ensemble sur des

3. Le Cadre programmatique

taches spécifiques ou des difficultés, dans un groupe
controlé ils font I'expérience d'une unité d'objectif
qui les réunit. Le partage du succeés ou de |'échec leur
offre une expérience de collaboration qui les oblige

a se respecter mutuellement, développant ainsi des
compétences de travail en équipe, notamment avec
les apprenants plus agés, en pratiquant toutes les
autres compétences de base.

L'apprentissage coopératif et le travail de groupe
structuré soutiennent le développement des
compétences de communication, et le travail

en petits groupes et I'apprentissage entre pairs

sont propices au dialogue et a la discussion. Par
extension, les activités d'écoute peuvent développer
des compétences d’écoute active soit dans une classe
entiere soit dans de petits groupes. L'enseignant
devrait planifier le développement de compétences
d’écoute de maniere réguliére en classe et étre prét a
fournir I'occasion d’écouter attentivement les autres.
Les apprenants doivent avoir la possibilité de parler,
ce qui peut arriver dans un dialogue a deux ou a
travers le travail de groupe. Intégrer les compétences
de coopération dans les activités en classe et dans
les matiéres essentielles du programme implique

de donner aux apprenants |'opportunité de travailler
dans diverses équipes et de les encourager a

devenir des collaborateurs plus efficaces. Les
activités de travail en petits groupes pour la prise de
décisions aident les apprenants a développer leurs
compétences de communication, leurs compétences
de résolution de problémes, leurs compétences de
pensée critique et de créativité. En outre, en offrant
aux apprenants la possibilité de parler et de discuter
en bindmes ou en petits groupes on leur permet de
développer leur confiance en soi et de s’engager avec
d’autres pour trouver de nouvelles idées et réfléchir.
Des compétences de communication efficaces sont
essentielles a I'aptitude a développer des capacités
sociales qui soutiennent une participation efficace
dans un large éventail de domaines et de contextes.
Enfin, les discussions et le travail d’équipe peuvent
vraiment aider les apprenants a juger dans quelle
mesure ils s’alignent sur leurs camarades ou
different d’eux. Les enseignants peuvent faciliter les
opportunités pour les apprenants de faire preuve
d’ouverture les uns avec les autres et de découvrir en
toute sécurité les perspectives des autres.

Utilisation de nouvelles technologies. Les nouvelles
technologies peuvent aider et permettre un
enseignement innovant qui, dans le contexte du
XXIe siecle, promeut I'apprentissage créatif dans les
pratiques d’enseignement pour la créativité et aide
a appliquer I'innovation a I'enseignement (Ferrari

et al., 2009). Par conséquent, les enfants peuvent
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étre encouragés a préparer et a présenter oralement
des exposés a la classe et a divers publics dans

la communauté en utilisant la technologie et les
nouveaux médias afin de communiquer de maniére
innovante et efficace.

Modeéles structurés par étapes. Des modéles ont été
développés spécifiquement pour la résolution de
problemes, la prise de décisions et la négociation.
Les enseignants peuvent utiliser ces modeles dans
la salle de classe pour introduire les 12 compétences
de vie essentielles aux apprenants et pratiquer les
compétences de maniere systématique et structurée.

Pour enseigner la résolution de problémes et la
prise de décision, on peut utiliser une approche

en six étapes. La classe peut sélectionner un
probléme commun et on enseigne aux apprenants
comment : (i) identifier le probléme, (ii) analyser le
probléme (iii) générer des solutions potentielles, (iv)
sélectionner la solution et la planifier, (v) mettre en
ceuvre la solution, et (vi) évaluer la solution (Schein,
2010). Cela aide les apprenants a comprendre les
compétences de logique et de pensée impliquées
dans un processus de résolution de problémes.

L'enseignement et I'apprentissage des compétences
de négociation impliquent des activités interactives,
y compris des approches structurées de
I'’enseignement de la négociation, par exemple,

la méthode en sept étapes, dont il existe de
nombreuses variantes. L'approche McKinsey, entre
autres, suit une séquence logique : (i) définir le
probléme, (ii) structurer le probleme, (iii) classer les
enjeux par ordre de priorité, (iv) développer I'analyse
des problémes et le plan de travail, (v) effectuer des
analyses, (vi) synthétiser les résultats, et (vii) élaborer
des recommandations’. Cette approche est plus
appropriée pour les apprenants de I’'enseignement
postérieur a I'éducation de base ou pour ceux qui
sont déja entrés sur le marché du travail.

Autres outils sélectionnés. Les autres activités
pour I'enseignement et I'apprentissage des 12
compétences de vie essentielles comprennent

des activités de « brainstorming », des pieces de
théatre et des jeux de roles en relation avec des
problémes et des scénarios de la vie réelle. Un
exemple est « les centres de jeu théatral » dans les
salles de classe de la petite enfance ou les enfants,
tour a tour, individuellement et en collaboration,
jouent a dresser une table en posant des questions
pour savoir ce qui est nécessaire et en trouvant les
articles correspondants dans des boites préparées
par les enseignants. Les enseignants peuvent offrir
un espace pour les débats et les discussions, les
présentations orales, les ateliers sur les techniques

de questionnement, les simulations et les jeux.
Ces différents outils contribuent a favoriser les
compétences de communication, de négociation,
de prise de décisions, de collaboration et de
participation, ainsi que de résilience, d’empathie et
de respect des autres et de leurs opinions.

Développement des compétences selon I'age

L'éducation de la petite enfance. Les enfants
apprennent par le jeu, ce qui est essentiel pour un
développement sain. Pendant le jeu, les enfants
apprennent et pratiquent des compétences de

vie. lls développent des compétences essentielles
de communication lorsqu’ils interagissent avec
d’autres enfants, ainsi que des compétences de
réflexion stimulées par le jeu, conjointement avec

le développement de leur capacité a utiliser le
langage. lIs développent également leur capacité a
se concentrer et a améliorer leur durée d’attention.
Les jeux fournissent un contexte dans lequel des
compétences sociales interpersonnelles essentielles
sont apprises, y compris apprendre a coopérer, a
négocier, a se relayer et a jouer en suivant les régles
du jeu. Ces compétences de vie se développent
pendant qu’un enfant joue avec ses camarades et
partage des activités avec eux. Pour les enfants agés
de 3 a 5 ans, ces activités peuvent inclure des jeux
avec des marionnettes, des jeux de société simples,
des puzzles simples, des jeux de déguisement et des
livres de contes.

Les éléments de bonne pratique comprennent :

e Des compétences et un contenu pertinents et
appropriés qui correspondent aux besoins et
aux intéréts des enfants ;

Des expériences d’apprentissage qui se
construisent sur les connaissances antérieures
des enfants et les compétences acquises
précédemment ;

e Des opportunités pour les enfants de s’engager
dans des activités qu’ils initient eux-mémes ;

e Un apprentissage par theme ;
e Pas d'utilisation de manuels scolaires ;

e L'utilisation de la langue maternelle des
enfants comme langue d’enseignement ;

e Des dossiers d’observation sur la performance
et les progres des enfants réalisés dans
divers aspects du développement en tant que
données d’évaluation essentielles ;

e Une étroite collaboration entre les
professionnels, les parents et les travailleurs
des services communautaires.

9 Voir www.360casecamp.com/7-steps-of-problem-solving.html
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L'éducation de base. Les enfants en phase
d’éducation de base profitent également du jeu et
développent leurs compétences de vie, telles que

la communication, la résolution de problémes et la
coopération, grace a des interactions avec d’autres
enfants. A cet age, les enfants cherchent de nouvelles
informations, expériences et défis dans le jeu ;
I'influence des pairs a cet age est forte. Les activités
du groupe favorisent le jeu. Celles-ci peuvent inclure
des sports, la fabrication de maquettes toute simples,
des jeux de société, des kits de construction, et des
jeux de coordination et de mémoire.

L'apprentissage de I’éducation de base a lieu a
travers un cadre de programmes scolaires qui

offre la structure de base pour définir les objectifs
d’apprentissage pour tous les apprenants a
différentes étapes de I'enseignement primaire. Les
12 compétences de vie essentielles doivent toutes
étre intégrées dans le cadre du programme d’études
primaire comme compétences de vie génériques

ou transversales dans les principaux domaines
d’apprentissage. Alors que I'enseignement et

3. Le Cadre programmatique

I'apprentissage des méthodes seront adaptés a I'age
et fondés sur un contenu pertinent a I'égard de la
vie, il importe de fixer de grandes attentes et des
objectifs explicites pour un apprentissage efficace a
la fois pour les 12 compétences de vie essentielles et
pour les autres objectifs d’apprentissage.

L'éducation postérieure a I'éducation de base.
L'apprentissage structuré dans I’'éducation
postérieure a I’éducation de base se déroule
également dans le cadre du programme a chacune
des étapes de I'enseignement secondaire. De méme
que pour |I'éducation de base, les 12 compétences de
vie essentielles doivent toutes étre intégrées dans

le cadre du programme scolaire du primaire comme
des compétences génériques ou transversales

dans les principaux domaines d’apprentissage, et
les méthodes d’enseignement et d’apprentissage
doivent étre adaptées a I'age et d'un contenu
pertinent. Pour étre efficace, I'éducation aux
compétences de vie dans |'éducation postérieure a
I’éducation de base s’appuie sur ces compétences
acquises et pratiquées dans I'éducation de base.
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Voies d’application

Education formelle

Education non formelle

Contexte du travail et
parcours qui y méne

Engagement social
(travail volontaire et

communautaire; recherche de

talents; les médias sociaux)

Protection de I'enfance
(centres de protection
de I'enfance, etc.)

Modalités d’application

Scolaire, périscolaire
et extrascolaire

Indépendant ou intégré

Auto-apprentissage,
en personne, en ligne,
via les médias,
apprentissage a distance

3.2 L'approche a voies multiples

Une approche compléte a voies multiples est essentielle a la
réalisation et a I'intégration de I’éducation aux compétences de

vie et a la citoyenneté, avec le double objectif d'atteindre tous les
apprenants et de maximiser le potentiel de chacun d’eux. Dans le
cadre d'une économie basée sur la connaissance et des changements
socio-politiques intervenus dans la région MENA, des voies multiples
signifient I'acceés a une variété d'opportunités d’apprentissage,
permettant aux apprenants de se concentrer sur leurs objectifs
académiques et professionnels ainsi que sur leur réle et leur
engagement social, et de développer en conséquence a la fois les
compétences de vie et les connaissances. Cette approche préserve
I"équité entre les apprenants et I'inclusion de tous a travers le ciblage
des populations marginalisées, reconnaissant de cette maniére la
variété des trajectoires des apprenants.

Les voies multiples comprennent des opportunités d’éducation de
la deuxieme chance pour ceux qui ont abandonné I'école, ainsi que
des horaires d’apprentissage flexibles pour ceux qui ont d’autres
responsabilités, telles que leur travail. Par conséquent, I'accent est
mis aussi bien sur la prestation de services d’éducation formelle
que sur des contextes d’éducation non formels et informels, et

sur le parcours vers le lieu de travail ainsi que sur le lieu de travail
lui-méme, et I'engagement social et la protection de I'enfance sont
également privilégiés. De maniére similaire, une approche a voies
multiples reconnait une variété de parcours d’apprentissage, de la
transmission présentielle de I'éducation a des options alternatives,
telles que I'apprentissage ouvert ou a distance, I'apprentissage mixte
et I'apprentissage en libre acces, qui doivent tous étre considérés
et explorés. Les nouvelles technologies, en particulier, offrent des
canaux innovants de transmission de |'éducation.

Cette section souligne la justification de I'intégration de I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté a travers des voies
multiples d’apprentissage et son importance. Elle examine également
les divers modalités et canaux de transmission.

Les arguments en faveur de I'approche a voies multiples pour la
programmation de I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté.

Une approche a voies multiples répond a la complexité croissante de
I"’économie moderne et aux changements rapides qui se produisent
dans la société plus généralement. Elle reconnait que I'apprentissage
peut prendre place a des moments différents et dans des contextes
différents, et que les apprenants, tout comme leurs trajectoires, sont
divers. En outre, cela implique que les mémes qualifications peuvent
étre obtenues en suivant différentes voies d’apprentissage auprés
d’une variété de prestataires. Ceci est particulierement pertinent pour
I'enseignement professionnel et technique professionnel (EFTP).

Le développement du systéme éducatif évolue vers la fourniture de
multiples opportunités d’apprentissage au cours d'un continuum
tout au long de la vie afin d’améliorer I'acces a I'éducation et
d’assurer une utilisation plus efficace de ressources économiques
limitées pour les systéemes éducatifs et les étudiants. En élargissant
les choix des apprenants, une approche a voies multiples aide a
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rendre leurs différentes options plus attrayantes. Une
approche a voies multiples soutient I'apprentissage
tout au long de la vie, lorsque les connaissances
sont constamment mises a jour et la demande de
compétences change sans cesse a mesure que les
carrieres évoluent, que de nouvelles technologies
sont inventées et qu’émergent des maniéres de
travailler innovantes. Cela refléte I’'évolution de

la fagcon dont I'’éducation est dispensée, avec une
expansion des possibilités d’apprendre a travers des
voies et des canaux multiples tout au long de la vie.

De multiples voies éducatives permettent des
parcours variés et flexibles entre I'éducation

et le marché du travail, au-dela du parcours
traditionnel a voie unique impliquant I'achevement
de la scolarité formelle pour atteindre I'emploi,
reflétant en cela la réalité d’économies en cours
d’évolution et répondant également aux demandes
des apprenants qui ne sont pas scolarisés. Les
jeunes et autres apprenants peuvent choisir parmi
I'EFTP ou I’enseignement général, apprendre
pendant la formation en cours d’emploi ou au

cours de stages, travailler et obtenir une éducation
supplémentaire, ou décider de reprendre leur
éducation, ou de la compléter, plus tard (Raffe, 2011).
Par conséquent, cela facilite les mouvements d'un
niveau de |I'éducation a un autre, de professionnel

a académique (et vice versa), et entre 'emploi, la
scolarité, la formation ou en combinaison. Dans une
approche a voies multiples, les programmes doivent
faire la différence entre les apprenants qui cherchent
a entrer sur le marché du travail en tant qu’employés,
ceux qui s’intéressent au travail indépendant et

ceux que le retour a I'école intéresse ou qui désirent
poursuivre leurs études. Les programmes doivent
étre adaptés aux besoins de I'emploi souhaité par
I"apprenant (USAID, 2014).

La multiplication des voies et la reconnaissance de
leur validité facilite I'équité et I'inclusion de tous
les apprenants, car des options d’éducation et de
formation variées, ainsi que différentes transitions
entre les occupations, offrent plus d’opportunités
pour les divers apprenants, et pour les groupes
marginalisés en particulier. Cela reste vrai pour les
jeunes femmes et les femmes d’age adulte dans la
région MENA (Heyne et Gebel, 2014) ou pour les
réfugiés et les personnes déplacées. Ces nouvelles
alternatives améliorent également les chances de
transitions réussies de la formation / de I'emploi pour
les jeunes handicapés, s’ils sont informés de ces
options (Toms-Barker, 2014).

Les arguments en faveur des voies multiples
dans la programmation de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté sont a
plusieurs niveaux :

3. Le Cadre programmatique

Premiérement, il s’agit d’une trajectoire
adaptative pour les systemes éducatifs

qui doivent répondre aux besoins d'une
société « basée sur la connaissance » ou

« d'apprentissage », dans laquelle la

quantité et la qualité de I'information et

des connaissances ainsi que l'accés a
I'information et aux connaissances deviennent
progressivement beaucoup plus importants
que la production de biens et de services.
Dans ce cadre, les apprenants doivent
maitriser et utiliser des compétences
cognitives et psychosociales d’ordre supérieur
pour répondre a la fois a la complexité et a la
fluidité du marché et des relations sociétales.

Deuxiemement, il est vital que I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté
contribue a améliorer la qualité de I'éducation
offerte a travers des voies multiples. Pour
que ces différentes voies soient efficaces,
elles doivent étre pertinentes a I'égard des
besoins pratiques et transformationnels de
I'apprentissage, a la fois de I'individu et de

la communauté.

Troisiemement, il est important pour les

voies multiples de réaliser des synergies pour
que les expériences des apprenants restent
constantes a travers les voies et les canaux.
Cela implique un systéme de reconnaissance
mutuelle, ainsi qu’un systéme de mesure et
de certification commun a travers les canaux a
la fois de la connaissance et des compétences
de vie acquises au cours de la trajectoire de
I'apprenant (OCDE, 2013b).

Quatriemement, la programmation des
compétences de vie dans la région MENA est
déja en cours a travers des voies multiples,
comme cela est indiqué dans le relevé
analytique des initiatives de compétences de
vie de I'ensemble de la région. La majorité
de ces programmes sont dispensés dans
I’éducation de base formelle a travers des
activités extra-scolaires, telles que les Clubs
de citoyenneté et des droits de 'homme en
Tunisie, ainsi que dans des contextes non
formels, ol ils répondent aux besoins des
groupes vulnérables, comme les enfants

non scolarisés, les jeunes et autres groupes
vulnérables. Le centre Makani (Centre Mon
Espace), géré par I'UNICEF en Jordanie,
s’adresse a tous les enfants et jeunes
vulnérables, en particulier aux réfugiés
syriens non scolarisés, tandis qu’lshraq est un
programme de la deuxiéme chance pour les
filles non scolarisées (dgées de 12 a 15 ans) en
Haute-Egypte.
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Encadré 10 Les voies éducatives principales pour opérationnaliser les compétences de vie

Canaux Niveaux d’éducation

secondaire)
Education formelle

Tranches d'age

secondaire, EFTP, enseignement supérieur)

Education non formelle et
informelle

formation professionnelle, etc.

Le lieu de travail et le « parcours vers le lieu de travail » (apprentissages, stages, etc.)

Engagement social (volontariat et travail communautaire, etc.)

typiques
Education pré-primaire et de base (primaire et premier cycle du 5-15
Education postérieure a I'éducation de base (deuxieme cycle du 15-24
Pré-primaire, programmes d’apprentissage accéléré, programmes
d’alphabétisation, classes de rattrapage et cours de soutien, 5-24
15-24
10-24
5-24

Protection de I'enfance (espaces sécurisés centrés sur I'enfant, centres de protection de I’'enfance)

e Cinquiéemement, une approche a voies
multiples est nécessaire pour assurer la
cohérence des interventions et des messages
dans les différents environnements dans
lesquels les enfants et les jeunes apprennent
et grandissent, et pour veiller a ce que ce
qui est appris dans la classe soit soutenu par
ce qui est vécu en dehors de I'école. Cela a
besoin étre poursuivi et renforcé, et les legcons
apprises doivent étre partagées a travers la
région MENA. L'engagement communautaire
est particulierement pertinent a cet égard,

y compris la participation des parents et
des dirigeants de la communauté dans les
réformes du systeme éducatif.

Plusieurs canaux de transmission. L'approche a
voies multiples est mise en ceuvre grace a toute une
gamme de canaux a travers lesquels I'apprentissage
peut avoir lieu et étre opérationnalisé. Les voies
éducatives principales peuvent étre organisées par
canaux, niveaux d’éducation et les tranches d'age
typiques auxquelles elles s’appliquent (voir

encadré 10).

L'éducation formelle. L'éducation formelle est
I’éducation qui est institutionnalisée, intentionnelle
et planifiée a travers des organisations publiques
ainsi que des organismes privés reconnus. Les
programmes d'éducation formelle sont reconnus
comme tels par I'éducation nationale ou des autorités
équivalentes pertinentes, par exemple, toute

autre institution en coopération avec les autorités
éducatives nationales ou sous-nationales. L'éducation
formelle consiste principalement en I'éducation
initiale, définie comme I’éducation formelle des
individus avant leur premiére entrée sur le marché
du travail, c’est-a-dire quand ils étudient a temps
plein. Lenseignement professionnel, I’'éducation
spécialisée, et certaines parties de I"’éducation

adulte sont souvent reconnus comme faisant partie
du systéme éducatif formel. L'éducation formelle

a généralement lieu dans des établissements
d’enseignement congus pour fournir une éducation
a temps plein aux éléves dans un systeme congu
comme une voie éducative continue (UNESCO,
2012a). Le systéme scolaire et les établissements
d’enseignement supérieur sont les composantes
fondamentales de I'éducation formelle. La scolarité
peut étre caractérisée comme englobant a la fois
I’éducation de base et I'éducation postérieure a
I’éducation de base.

L'éducation formelle est un canal majeur de
transmission de I'éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté. Elle a la plus grande portée en
termes d’opportunités d’apprentissage aux enfants
et aux jeunes. Pourtant, elle ne semble pas remplir
actuellement son potentiel d’équiper les apprenants
de compétences pertinentes dans la région MENA.
Dans la région, 44 pour cent des programmes fournis
par les parties prenantes impliquées dans I'éducation
aux compétences de vie sont mis en ceuvre dans
I’éducation de base formelle et 26 pour cent dans
I’éducation postérieure a I'éducation de base, y
compris I'enseignement supérieur et I'EFTP (UNICEF,
2017a). Ces données, cependant, ne fournissent

pas une image compléte de la participation et de la
qualité des résultats d'apprentissage. |l est nécessaire
d’intégrer les 12 compétences de vie essentielles
dans le cadre formel de I'éducation conformément
aux tentatives de réforme de I'éducation menées
actuellement pour contribuer au développement
d’une société de connaissances, améliorer les
résultats de I'emploi et renforcer la cohésion sociale.

L'enseignement pré-primaire. L'éducation
pré-primaire peut étre dispensée par les canaux

de I'éducation formelle ou non formelle. De solides
données factuelles en provenance du monde
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entier montrent I'impact de la programmation du
développement de la petite enfance et tout au long
de la vie car les capacités cognitives, émotionnelles
et comportementales se développent de maniere
exponentielle dans les premiéeres années d’un enfant,
surtout si elles sont soutenues par des activités
ciblées. En outre, les premiéres années sont d'une
importance cruciale car elles sont les fondations

du reste de la vie, y compris |'adolescence et I'age
adulte (Young, 2000). Les retours de l'investissement
dans les jeunes enfants sont élevés. Les enfants qui
participent a des programmes d’éducation
pré-primaire de qualité sont globalement mieux
préparés pour |'école primaire, le développement
cognitif, redoublent et décrochent moins souvent
dans les premiéres classes, obtiennent de meilleurs
résultats d'apprentissage a I'école et de meilleurs
taux de réussite dans les établissements supérieurs
(Banque mondiale, 2010a), et ont de meilleurs
résultats plus tard dans la vie (Gustafsson-Wright et
Atinc, 2013).

Les programmes d’éducation pré-primaire jouent un
role fondamental de soutien pour que les enfants
d’age préscolaire acquiérent les compétences
essentielles qui améliorent leur capacité a apprendre,
a travailler avec les autres et a développer un
éventail de compétences fondamentales. Les enfants
doivent étre capables de coopérer, de suivre les
instructions, de faire preuve de maitrise de soi et

de préter attention, ainsi que de comprendre les
sentiments des autres, de contréler leurs propres
sentiments, et de gérer les relations avec leurs pairs
et les enseignants. L'autorégulation et le contrble des
impulsions sont reconnus parmi les compétences de
vie les plus importantes a cet 4ge (Boyd et al., 2005),
et préparent les enfants aux étapes ultérieures des
compétences de négociation et de gestion de conflits,
établissant ainsi les bases de I'auto-efficacité et de

la prévention de la violence. Les données factuelles
suggeérent la nécessité d'une intervention précoce
pour résoudre les probléemes comportementaux,
sociaux et émotionnels, tels que les comportements
agressifs et oppositionnels, pendant la période ou le
comportement de I'enfant est le plus malléable.

L'éducation de base. L'enseignement primaire

et du premier cycle du secondaire constituent
I’éducation de base. L'importance cruciale de
I’éducation primaire dans le développement humain,
reconnue dans I'Objectif du Millénaire pour le
développement 2 (OMD 2) est réitérée et élargie dans
le Programme éducatif 2030, I'accent principal étant
mis sur I’éducation primaire universelle (EPU). On

a ainsi privilégié I'accés et I'achévement du cycle
d’enseignement primaire pour tous mais la qualité
de I'enseignement primaire, notamment en termes
de résultats d’apprentissage, a été d'une

moindre priorité.

3. Le Cadre programmatique

L'éducation primaire est typiquement congue

pour fournir aux éléeves des compétences
fondamentales (ou essentielles) en lecture, écriture
et mathématiques (c’est-a-dire, I'alphabétisation

et des notions de calcul) et pour établir une base
solide afin d’apprendre et de comprendre les
domaines essentiels de connaissance, ainsi que le
développement personnel et social en préparation
du premier cycle du secondaire. Elle se concentre
sur I'apprentissage a un niveau de complexité de
base sans spécialisation ou trés peu. Les activités
éducatives a ce niveau sont souvent organisées
autour d'unités, de projets ou de larges domaines
d’apprentissage, souvent avec une approche
intégrée plutot qu’avec des instructions sur des
sujets spécifiques. Généralement, un enseignant
principal, responsable d'un groupe d’éleves, organise
le processus d'apprentissage, bien qu’une classe
puisse avoir plus d'un enseignant, en particulier pour
certains sujets ou unités.

De solides arguments justifient que |'on insiste sur
le développement de compétences de vie adaptées
a I'age des éleves du primaire en tant que partie
intégrante d’une éducation de qualité. S’appuyant
sur les compétences de vie qui ont été acquises
dans I'éducation pré-primaire, I'éducation primaire
représente une étape distincte du développement
de I'’enfant. Les compétences de vie qui peuvent
étre développées au niveau primaire comprennent :
la résolution de problémes, la pensée critique et

la créativité ; les compétences de communication
et d'autogestion, y compris I'auto-motivation, la
conscience de soi, la persévérance et la résilience,
et des compétences relationnelles, incluant la
négociation, I’écoute active et la capacité de
considérer d’autres points de vue ; les compétences
de coopération et d'acceptation de la diversité ;

et la participation a, et la contribution au, travail

de groupe.

L'éducation du premier cycle du secondaire est
généralement congue pour s’appuyer sur les

acquis d'apprentissage de |I'éducation primaire.
Habituellement, le but est de poser les fondations
d’un apprentissage et développement tout au long
de la vie et c’est sur ces bases que les systemes
d’éducation pourront ensuite développer davantage
d’opportunités éducatives. Certains systémes
d’éducation peuvent déja offrir des programmes
d’éducation technique et professionnelle a ce niveau
afin de fournir aux individus des compétences
pertinentes pour I'emploi. Les programmes a ce
niveau sont généralement organisés autour d'un
programme scolaire plus orienté sur la matiére,
introduisant des concepts théoriques a travers

un large éventail de matiéres. Les enseignants en
général ont une formation pédagogique dans des
matiéres spécifiques et, plus souvent qu’au niveau
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du primaire, les éléves d’'une classe peuvent avoir
plusieurs enseignants spécialistes des matieres
qu’ils enseignent.

Les compétences de vie au niveau du premier cycle
du secondaire sont généralement plus spécialisées,
bien que les compétences pertinentes au niveau
primaire continuent d'étre importantes. C'est la
période de d'adolescence, et les compétences de vie
qui concernent le développement des adolescents
deviennent importantes, comme par exemple celles
incluses dans une éducation compleéte a la sexualité,
et la santé et la nutrition scolaires.

L'éducation postérieure a I’'éducation de base est
typiquement congue pour achever |'éducation
secondaire en préparation a I'éducation supérieure
ou pour fournir des compétences pertinentes pour
I'emploi, ou les deux. Les programmes a ce niveau
offrent aux apprenants une éducation plus variée,
spécialisée et approfondie que les programmes

au niveau du premier cycle du secondaire. lls sont
plus différenciés, avec une augmentation de

la gamme des options et des filieres disponibles.
Les enseignants sont souvent hautement qualifiés
dans les matiéres ou les champs de spécialisation
qu’ils enseignent, en particulier dans les

classes supérieures.

L'EFTP joue un réle fondamental dans le
développement des compétences au niveau de
I’éducation postérieure a I'éducation de base. LEFTP
est un domaine d'une considérable diversité (King,
2011), ou les compétences préalables a I'emploi
(Nam, 2009) se développent. On a pu dire que, si les
jeunes quittent le systeme scolaire sans compétences
de vie adéquates, il leur sera extrémement difficile de
surmonter les obstacles a I'employabilité lorsqu’ils
entreront sur le marché du travail (Martin et Grubb,
2001). En conséquence, le développement efficace

de compétences de vie préalables a I'emploi revét
une importance fondamentale pour 'amélioration
continue de compétences qui peut se produire plus
tard dans le développement de carriére d'un individu.
Il est également important que les interventions

dans ce domaine soient basées sur I'application et

la pratique afin d’assurer les résultats escomptés.

A cet égard, il est important d’enseigner

les compétences de vie et d'en observer le
développement tant qu’il y a de petits projets en
cours de construction et connectés avec différents
secteurs selon la spécialisation.

Comme le concept d’employabilité est en train
d’évoluer, et que le développement de la capacité
d’apprendre devient de plus en plus important
(Harvey et al., 2002) et que I'on reconnait que c’est
en grande partie un état d’esprit (Lucas et Hanson),
I'EFTP a changé et I'on est passé d’une définition
étroite de la formation professionnelle dominée par
des compétences a un programme de formation plus

large ou les compétences de vie sont acquises en
méme temps que les techniques (Leney, 2008). Ces
compétences de vie, parfois appelées « compétences
essentielles ou clés, génériques et transférables »

ou « compétences générales » car elles peuvent étre
appliquées a travers des contextes variés
d’organisations et d’emploi (Payne, 2004), deviennent
une composante intégrante de la programmation

de I'EFTP en réponse aux demandes du marché du
travail associées au développement de I'économie de
service et a I'impact d’'Internet sur les processus

de travail.

Ces changements en sont encore aux premiers
stades, car I'enseignement et |'apprentissage

de I'employabilité sont complexes. Cependant,
I'EFTP ajoute de plus en plus de programmes
d’enseignement et d’apprentissage qui concernent le
développement holistique des 12 compétences de vie
essentielles. A cet effet, les principes de pédagogie
efficace identifiés par McLoughlin (2013) incluent (i)
la pratique soutenue, (ii) la résolution de problémes
pratiques et la réflexion critique sur I'expérience, (iii)
la capacité de tirer les lecons de ses erreurs dans
des contextes réels et simulés, (iv) la collaboration

et la contextualisation ; (v) un éventail de méthodes
d’évaluation et de feedback ; et (vi) les avantages de
fonctionner dans plus d'un contexte.

L'enseignement des compétences de vie au niveau
de I'EFTP s’appuie sur les compétences de vie qui
ont été développées dans I'éducation de base.

Cela consiste a aider les éléves a assumer une plus
grande responsabilité de leur propre apprentissage
et a développer une expertise dans |'établissement
d’objectifs et dans la prise de décisions (Alfassi,
2004). Les taches doivent étre décomposées en
différents niveaux et les apprenants guidés a travers
les étapes successives des activités de planification
et d'établissement d’'objectifs (Morisano et al., 2010).
L'apprentissage devrait étre aussi authentique que
possible. Les apprenants sont plus susceptibles de
persévérer dans |I'apprentissage d'une chose qui se
rapporte a eux et a leur vie (Morrison et al., 2009 ;
Berkowitz, 2011).

Le développement d’opportunités périscolaires

est un complément important aux programmes

de formation a I'EFTP. Cela peut fournir des
contextes pour I'enseignement et I'apprentissage
des compétences de vie a travers diverses options,
notamment une expérience de travail, le travail
avec un mentor, le volontariat, des programmes
spécifiques d’employabilité et des cours résidentiels
(voir encadré 11).

En tant que composante de I'éducation postérieure
a I'éducation de base, I'enseignement supérieur
fournit en outre des activités d’apprentissage

dans des domaines éducatifs spécialisés. Il vise a
apprendre a un haut niveau de complexité et de
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L'application de I'EFTP suit des voies multiples qui incluent I'éducation non formelle et informelle, le lieu de travail et

« le parcours vers le lieu de travail ». Différents types de compétences sont mis en évidence et différentes qualifications
sont obtenues a travers ces voies. En conséquence, la fragmentation est une caractéristique commune de I'EFTP et le
renforcement de la coordination entre les différents fournisseurs de services est la fondation d'une prestation efficace.
La faible qualité de I'EFTP dans la région MENA est un probleme tant pour les employeurs que pour les apprenants. La

demande est par conséquent faible.

Une condition préalable a I'amélioration de la demande pour I'EFTP est d’améliorer sa qualité en ce qui concerne
I’employabilité des apprenants, en particulier en intégrant I'éducation aux compétences de vie dans I'EFTP et en mettant
I"accent sur les compétences de vie qui sont pertinentes pour I’'employabilité. Les processus de réforme du programme
scolaire pour soutenir le développement holistique de compétences, les valeurs fondées sur les droits de 'homme

et 'apprentissage actif / expérientiel doivent étre introduits dans la région MENA (UNICEF et OIT, 2016). Plus encore,
I’éducation aux compétences de vie est essentielle pour promouvoir I'entrepreneuriat et le travail indépendant. A cet effet,
les pédagogies centrées sur I'apprenant sont de la plus haute importance.

Une approche systémique avec des liens clairs et cohérents entre les différentes voies est une condition préalable pour
assurer I'échelle, la qualité et la durabilité des interventions d'EFTP. Ceci est également important pour garantir I'acces
a une EFTP de qualité en tant que partie d'un cadre d’apprentissage tout au long de la vie. Les cadres nationaux de
qualification doivent étre développés, en s’appuyant sur un solide apprentissage basé sur les compétences, auquel
I"éducation aux compétences de vie peut contribuer. Le suivi de I'EFTP doit étre renforcé.

Une consultation sur I'EFTP dans la région MENA, tenue a Amman en mai 2016, a identifié quatre domaines pour une
approche systémique du développement de I'EFTP (UNICEF et OIT, 2016) :

e Accroitre I'acces aux opportunités de I'EFTP.

e Améliorer la qualité et la pertinence de I'EFTP.

e Renforcer les partenariats avec le secteur privé et d’autres parties prenantes.

e Assurer la transition des diplomés vers un travail décent.

Lintégration de I"éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté dans les programmes de I'EFTP, notamment
I"éducation a I'entreprenariat dans une approche de I’'éducation tout au long de la vie, a été recommandée pour améliorer
la qualité et la pertinence. Les instructeurs de I'EFTP ont besoin d’opportunités de développement professionnel dans
I’éducation aux compétences de vie et dans la formation aux compétences techniques.

spécialisation. L'enseignement supérieur inclut ce

qui est généralement compris comme I'éducation

au niveau universitaire, mais il inclut également une
éducation ou une formation professionnelle avancées
(UNESCO, 2012a). Au niveau de I'enseignement
supérieur, le contenu des programmes est plus
complexe et avancé que dans les niveaux inférieurs.
Il est caractérisé par différents niveaux : par exemple,
I'enseignement supérieur de cycle court, un niveau
de licence ou I'équivalent, un niveau de maitrise ou
I’équivalent et un niveau de doctorat ou I'équivalent.

L'éducation non formelle et I'’éducation informelle.
L'éducation non formelle est I'éducation qui est
institutionnalisée, intentionnelle et planifiée par un
prestataire de services d’éducation (UNESCO, 2012b).
La caractéristique déterminante de I’'éducation non
formelle est qu’elle est un ajout, une alternative et/
ou un complément de I'éducation formelle dans le
processus d’apprentissage tout au long de la vie des
individus (UNESCO, 2012a). Elle est souvent fournie
afin de garantir le droit d’acces a I’éducation pour
tous et est considérée comme flexible, centrée sur
I'apprenant, basée sur les besoins et axée sur la
demande. Elle s’adresse aux personnes de tous ages,
mais n’applique pas nécessairement la structure
d’une voie continue. Elle peut étre de courte durée

et/ ou de faible intensité, et est généralement
fournie sous la forme de formation, d’ateliers ou de
séminaires courts. L'éducation non formelle conduit
principalement a des qualifications qui ne sont pas
reconnues comme formelles ou équivalentes a des
qualifications formelles par les autorités nationales
ou infranationales chargées de I'éducation, ou

bien elle peut ne conduire a absolument aucune
qualification. Néanmoins, des qualifications
formelles et reconnues peuvent étre obtenues par

la participation a des programmes d’éducation non
formelle spécifiques, ce qui arrive souvent lorsque le
programme non formel renforce les compétences de
vie acquises dans un autre contexte.

Selon le contexte national, I'éducation non
formelle peut couvrir des programmes contribuant
a I'alphabétisation des adultes et des jeunes et

a I’éducation pour les enfants non scolarisés,

ainsi que des programmes sur les compétences

de vie, les compétences professionnelles et le
développement social ou culturel. Elle peut inclure
une formation sur un lieu de travail pour améliorer
ou adapter les qualifications et les compétences
existantes, une formation pour les personnes sans
emploi ou inactives, ainsi que des voies éducatives
alternatives a I'éducation formelle et a la formation
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dans certains cas. Elle peut également inclure

des activités d’apprentissage recherchées pour
I'auto-développement et celles-ci peuvent ne pas étre
directement liées a I'emploi.

Le mandat de I'éducation non formelle et informelle
comprend :

e Fournir des programmes alternatifs a
I"éducation de base aux apprenants qui n'ont
pas acces au systéme d’éducation formelle
ou ne peuvent en profiter. Cela peut étre di
a des contraintes sociales, culturelles et /
ou économiques. Typiquement, ce type
d’exécution de programme d’éducation non
formelle cible les apprenants résidant dans
des lieux éloignés et isolés, les minorités
linguistiques et ethniques, les apprenants
handicapés et ayant des besoins spéciaux,
les femmes et les enfants, les gargons peu
performants, les enfants non scolarisés, les
apprenants affectés par le VIH et le SIDA, et
d’autres apprenants vivant des situations
difficiles ;

e Fournir des opportunités d’apprentissage
continu a ceux qui ont terminé I’'éducation
de base dans le contexte de I’éducation
formelle ou alors pour renforcer les capacités
individuelles en termes de mise a jour des
connaissances et de développement des
compétences.

La prestation de services non formels et informels
s’appuie sur un large éventail de fournisseurs,

en plus du gouvernement. Ces prestataires
comprennent des ONG, des organisations
communautaires et les entreprises.

Dans la région MENA, les interventions de
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté dans des contextes non formels et
informels jouent un réle fondamental pour cibler
les enfants déscolarisés, les jeunes et d’autres
groupes vulnérables, tout en réussissant a fournir
une approche plus holistique a I'enseignement des
compétences de vie (UNICEF, 2017a). Cibler les
jeunes déscolarisés et les groupes vulnérables est
une préoccupation majeure pour de nombreux pays
dans la région MENA, reflétant des défis sociaux et
économiques pour le progres national. Comme en
plus les inscriptions et la fréquentation au niveau
de I'enseignement secondaire restent faibles,

les jeunes manquent de possibilités d'apprendre
les compétences de vie. Dans ce contexte, les
interventions non formelles cherchent a impliquer
les groupes marginalisés ou vulnérables, tels que
les enfants non scolarisés et les réfugiés, dans

des structures éducatives appropriées, alors que
I’éducation formelle échoue largement a atteindre cet
objectif. Des entretiens avec des réfugiés syriens en
Jordanie ont révélé qu'ils trouvent que la transition

vers I'école en Jordanie représente un défi et cela

se reflete dans leurs performances (HCR, 2016).
Certaines familles de réfugiés ont d’ailleurs exprimé
leur besoin de recevoir un soutien psychosocial et
de se voir enseigner des compétences de gestion
personnelle. Lors de discussions avec des parents
d’enfants réfugiés, les adultes ont également indiqué
que leurs enfants étaient victimes de discrimination a
I’école et de violence physique, y compris de la part
des enseignants (HCR, 2016). Quelques programmes
de compétences de vie en Egypte, en Jordanie, en
Libye, dans I'Etat de Palestine, au Soudan et au
Yémen ciblent actuellement les groupes a risque.

Malgreé ces initiatives positives, les résultats constatés
lors des consultations nationales et des visites de
pays indiquent que les programmes d'éducation aux
compétences de vie dans des contextes d'éducation
non formelle sont encore sporadiques et basés sur
I"appui soutenu des ONG chargées de la mise en
ceuvre afin d’assurer leur capacité a poursuivre la
mise en ceuvre de programmes. Menées en dehors
des systémes de soutien gouvernementaux, ces
interventions dans des contextes non formels

sont souvent sans surveillance et manquent de
mécanismes de coordination au niveau national ou
local. Ces programmes sont généralement dispensés
sur la base de tel ou tel projet, ce qui peut étre
préoccupant pour leur durabilité a long terme, et
malgré les approches innovantes employées dans des
contextes non formels, la cartographie systématique
et la diffusion de telles approches restent un défi
important, comme on le verra plus en détail dans ce
rapport.

Un exemple prometteur de programme de
compétences de vie pour les adolescents et les
jeunes non scolarisés est le programme Passeport
pour le succés (Passport to Success® - PTS) de la
Fondation internationale pour la jeunesse (IYF). Ce
programme de compétences de vie exclusif de I'lYF
a été lancé en 2003 et mis en ceuvre dans plusieurs
pays de la région MENA (voir encadré 12). Les
objectifs de ce programme sont :

e Englober les compétences de vie essentielles ;

e Mettre I'accent sur les compétences de vie
et les comportements pour la préparation au
milieu du travail ;

e Fournir des compétences de vie axées sur la
demande et une pratique des situations de
la vie réelle que les employeurs considéerent
comme primordiales pour I'embauche et la
réussite au travail ;

o Etre adaptable a toute situation culturelle ou
d’intuition et étre flexible dans la conception
pour incorporer des compétences de vie
supplémentaires a travers la consultation de
parties prenantes clés.
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Encadré 12 Passeport pour le succes® (PTS — Passport for Success) et Construire votre affaire®

(BYB — Build your business)

PTS est un programme de 80 modules destiné aux jeunes a risque vivant dans les quartiers les plus vulnérables de
Jordanie. Il fournit dix compétences de vie largement approuvées, dont une communication efficace, la responsabilité,
I'établissement d’objectifs et le travail d’équipe, et a été adapté avec succes dans huit pays de la région MENA. L'accent est
mis en particulier sur la préparation au marché du travail, y compris les entretiens d’embauche, le respect de I'autorité et
la gestion du temps, ainsi que sur les outils nécessaires pour étre un bon employé. Les participants élaborent un plan de
carriere et réalisent un projet de service communautaire dans le but de mettre en pratique les compétences acquises tout

en contribuant a la société (IYF, 2013b).

Le programme BYB de I'lYF a été développé en partenariat avec Microsoft. C'est un cours de formation complet et interactif
concu pour soutenir les entrepreneurs. A la fin de la formation, les étudiants développent des plans d’affaires, ce qui par

le passé allait de la vente de médicaments a base de plantes a la mobilisation de volontaires pour avoir un impact social
(UNESCO, 2016). La programmation de I'lYF, qui comprend une formation solide des formateurs et le développement d'un
matériel complet, joue un réle influent dans le développement de la formation aux compétences de vie pour I'employabilité
au sein de nombreuses organisations privées et non gouvernementales en Jordanie.

En utilisant des méthodes pédagogiques
expérientielles, ce programme scolaire comprend
I"'utilisation de scénarios, des études et des séances
pratiques, utilisées a la fois dans des activités
d’apprentissage individuel ou en petits groupes

de pairs. Chaque legon est congue comme un

« laboratoire » interactif ou chaque apprenant joue
un roéle actif, en puisant dans sa propre connaissance
et sa propre expérience comme fondement de
I'apprentissage. L'apprentissage en classe est
complété par la possibilité offerte aux jeunes
d’exercer leurs compétences en dehors de la classe
a travers des situations de la vie réelle dans des
projets d'apprentissage par le service. Fait important,
les jeunes sont encouragés a prendre en charge leur
propre apprentissage.

Le lieu de travail et le « parcours vers le lieu de
travail ». Alors qu’en matiére de programmation
I’accent est mis sur la préparation au travail des
jeunes, en particulier dans la région MENA, le

lieu de travail est, en soi, un environnement
d’apprentissage important apres la transition de
I’éducation au monde du travail. Le lieu de travail

et le « parcours vers le lieu de travail », comprenant
les apprentissages et les stages, deviennent de plus
en plus le contexte de la formation professionnelle,
y compris l'acquisition de compétences de vie. Ceci
peut étre incorporé a une approche de la formation
basée sur les compétences qui est couramment
mise en ceuvre dans I'EFTP et les formations liées

a I'emploi. Une telle formation est généralement
offerte par un éventail de prestataires, dont beaucoup
appartiennent au secteur privé. Cela représente

un domaine trés intéressant de croissance et
d’'innovation dans la formation aux compétences de
vie ainsi qu’une partie importante de I'apprentissage
continu tout au long de la vie.

Les résultats de la programmation des compétences
de vie dans ce contexte sont cependant tres variés.

De plus, la plus grande partie de la formation aux
compétences de vie sur le lieu de travail, souvent
appelée aussi « formation aux compétences
générales » dans ce contexte, vise la direction et

les cadres, alors que les employés débutants et
autres regoivent une formation plus technique (IYF,
2013a). Les plus efficaces des programmes qui
enseignent sur le lieu de travail des compétences de
vie semblent étre les interventions de réhabilitation
pour les adolescents (Kautz et al., n.d.). Elles
motivent I'acquisition de compétences de vie utiles
au travail et procurent de la discipline et des conseils
aux jeunes défavorisés qui en manquent souvent
dans leurs foyers ou dans I'éducation postérieure a
I’éducation de base.

En outre, la conception de la formation aux
compétences de vie en général (c’est-a-dire les
activités et la pédagogie), ainsi que le comportement
des apprenants semblent tous deux étre importants
sur le lieu de travail. Une étude menée auprés des
employés d'organisations intersectorielles dans

un pays a revenu élevé a montré que, davantage
encore que |I'environnement du travail, c’est la
conception d'un programme de formation qui a
I'impact le plus important sur la performance dans
I’emploi suivant la formation, conjointement avec
I'auto-efficacité des stagiaires, et le comportement a
la suite de la formation (Diamantidis et Chatzoglou,
2014). Par conséquent, il y a encore une marge de
manceuvre pour développer une formation efficace
aux compétences de vie essentielles pour tous les
apprenants sur le lieu de travail, soit en tant que
programmes indépendants soit en tant que formation
technique intégrée, le genre de formation le plus
offert actuellement.

Pourtant, les programmes fournis au cours de
I"apprentissage a la fois sur le lieu de travail et
dans le « parcours vers le lieu de travail » sont
sous-représentés dans la région MENA et la
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transmission de ces programmes est principalement
réalisée par des ONG (UNICEF, 2017a). La jeunesse
de I'USAID / le projet Jeunesse jordanienne pour
I"avenir (Jordan Youth For the Future — Y4F -
Project), un projet a grande échelle mis en ceuvre
par I'lYF, qui s’est déroulé de mars 2009 a décembre
2014 en Jordanie, en est un exemple. Visant a

« créer un environnement favorable avec une

plus grande capacité a servir plus efficacement

la jeunesse a risque », et en travaillant avec une
sélection d’organisations communautaires, le

projet est axé sur |'établissement de mécanismes

de transmission durable pour le Passeport vers le
succés susmentionné afin d’enseigner aux jeunes
des compétences personnelles et de résolution des
problémes, des habitudes de travail productives,
ainsi que la rédaction de curriculum-vitae et la facon
de chercher un emploi. L'évaluation finale du projet
indique qu'il a été efficace d’intégrer la formation
aux compétences de vie dans la Société de formation
professionnelle de Jordanie (Vocational Training
Corporation — VTC), ce qui en fait une composante
obligatoire des programmes d'hétellerie du VTC et
certifie son personnel en tant que formateurs du

kit PTS de formation aux compétences de vie
(USAID, 2014).

Le secteur privé a mis en ceuvre des programmes
de compétences de vie en Jordanie, Zain et

le Colléege Al-Quds (Luminus Education) par
exemple. Zain Jordanie est la premiére société de
télécommunication du pays. Elle a développé la Zain
Academy afin d’offrir des possibilités de formation

a ses employés. Une partie de la formation fournie
concerne les compétences de vie, en particulier parce
que les nouveaux dipldmés ne les acquiérent pas
dans les écoles ou les universités. En 2015, la société
a également lancé Zain Innovation Campus, qui lui
permet de travailler avec des entrepreneurs et des
start-ups. Le College Al-Quds est un collége privé

de pointe qui met en ceuvre le Projet de préparation
a I'emploi et aux compétences de vie de I'UNESCO
(Job Readiness and Life Skills Project), financé par

la Walton Family Foundation. Al-Quds intégre les
compétences de vie dans son programme de base
en mettant en ceuvre a la fois les programmes

du Passeport pour le succés (PTS) de I'lYF et de
Construire votre affaire (BYB).

Engagement social. Le manque d'opportunités pour
I'apprentissage expérientiel, le manque d’espace
de réflexion personnelle, ainsi que le manque de
pratiques démocratiques dans la salle de classe

est responsable de certaines des limites des
systemes éducatifs en ce qui concerne I'éducation
a la citoyenneté aussi bien dans des contextes
occidentaux que non occidentaux. Certes, les
apprenants peuvent discuter des différences et de
I’égalité, mais ils ont une expérience directe limitée
de la variété de personnes qui constitue n‘importe
quelle communauté, ou peuvent ne pas avoir la

« grammaire » ou les compétences émotionnelles
pour les gérer (Millican, 2010).

En partie en réponse aux limitations des

systemes éducatifs formels, en partie a cause de
I’espace nécessaire pour accueillir une myriade
d’organisations et d'institutions ayant une forte
présence sociale dans la sphére publique de la
région MENA, I'engagement social émerge comme
un champ de pratique riche et varié qui fournit aux
jeunes (et aux enfants dans une moindre mesure) la
possibilité de compléter leur apprentissage par des
projets concrets actifs avec, ou pour le compte de,
un groupe communautaire, des organisations (ONG,
CBO) ou des institutions (religieuses, civiques, etc.).
Le Cadre conceptuel et programmatique utilise le
terme « engagement social » comme domaine de
pratique qui comprend la variété d'activités et de
programmes axés sur le social (voir encadré 13).
Bien que ces activités soient traditionnellement
mentionnées dans les discours sur I'éducation sous
le terme générique de « éducation informelle », les
spécificités terminologiques données dans la région
MENA en ce qui concerne « I’'éducation informelle »,
conjointement avec la nécessité de signifier 'ampleur
et le besoin de durabilité de ce « champ de pratique »,
expliquent le choix du terme.

Parmi les avantages, les projets d’engagement

social permettent aux apprenants qui travaillent
avec un groupe particulier de produire quelque
chose ensemble, et leur offrent la possibilité de
construire des relations interpersonnelles et d'utiliser
différentes formes de connaissance. De plus,
lorsqu’ils fonctionnent bien, ils offrent la possibilité

a des gens qui pourraient ne pas se rencontrer
autrement d’'établir des relations et de développer un
sentiment de confiance. En présence de difficultés,
ils encouragent la patience et la négociation dans le
traitement des situations problématiques (Millican,
2010).

Protection de I'enfance. L'acquisition des
compétences de vie est au cceur de la
programmation de la protection de I'enfance. Le
Cadre conceptuel et programmatique demande

une approche cohérente et la mise en place de
synergies avec le travail effectué par les acteurs de
la protection de I’'enfance. A cet égard, I'Initiative
LSCE fournit I'occasion de mieux systématiser,
élaborer des stratégies et potentiellement intensifier
les interventions pour les enfants et les jeunes qui
peuvent contribuer a I'amélioration de leur bien-étre
et de leur protection. Ceci est particulierement vrai
pour les interventions basées sur la communauté
mises en ceuvre en dehors du systéme éducatif
national car elles ont fait la preuve de leur efficacité
dans le renforcement des capacités de résilience
contre la violence, les conflits et les catastrophes
nationales (UNICEF, 2016c).
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Encadré 13 Importance de I'approche a voies multiples pour un meilleur engagement civique

L'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté ne doit pas étre exclusivement axée sur les programmes scolaires,
mais devrait également inclure des programmes et des activités d’engagement social en dehors de |'école, et mobiliser
également les parents et les éléments de la société en général.

L'éducation a la citoyenneté comprend de nombreux facteurs qui influencent les jeunes, essentiellement leurs familles

et leurs amis, les médias, les institutions religieuses et les écoles. Dans le climat actuel hautement politisé de nombreux
pays arabes, les écoles ne jouent pas le réle le plus important dans I’'éducation civique de nombreux éleves. Néanmoins,
les écoles ont un réle crucial a jouer dans la socialisation des éléves et le renforcement de valeurs telles que la tolérance,

la participation civique et le respect de la primauté du droit. Les parents et les membres de la famille jouent également un
role important dans le développement des éléves, et des efforts pour éduquer les parents seront donc importants pour le
succes global du développement d’attitudes, de connaissances et de valeurs qui soutiennent des conceptions plus libérales
et inclusives des droits et responsabilités de la citoyenneté active (Carnegie Middle East Center, 2013).

Bien qu'il y ait de nombreuses données factuelles sur les avantages de I'approche a voies multiples dans le contexte
de I'éducation a la citoyenneté, en tant que moyen de s’assurer que les étudiants se voient fournir des possibilités
d’apprentissage expérientiel et un espace pour la réflexion, les preuves concernant la relation entre I’'éducation a la
citoyenneté et 'amélioration de I'engagement civique, restent un sujet de discussion.

Selon les conclusions de I'Etude internationale pour I’éducation civique et a la citoyenneté (International Civic and
Citizenship Education Study — ICCS) de 2009, alors qu’il y avait une corrélation positive entre les connaissances civiques et
I'engagement civique a I'école et les intentions de vote des éléves, cela ne signifiait pas que les éleves pensaient s’engager
plus activement en politique, en travaillant par exemple dans des organisations politiques ou pour des campagnes
politiques. Ce résultat a néanmoins été nuancé par le fait que « la participation passée ou actuelle a des activités dans

la communauté plus large préjugeait de la participation positive active attendue ». En outre, « la confiance dans les
institutions civiles et les préférences pour un parti politique ont tendance a étre positivement associées aux intentions des
éléves de participer aux élections et a des formes plus actives de participation politique dans I'avenir » (AIE, 2009).

En résumé, les variables qui se rapportent a I'environnement politique global plutét qu‘aux approches d’enseignement et
d’apprentissage elles-mémes, comme la « confiance dans les institutions civiques », expliquent qu’il soit difficile d’établir
une relation causale directe entre I'éducation a la citoyenneté et un engagement civique accru comme résultat. Néanmoins,

le large éventail de résultats sociaux positifs bien établis de I'éducation a la citoyenneté, parmi lesquelles se trouve une
amélioration de I'engagement civique, devrait I'emporter sur toutes autres considérations.

La violence contre les enfants est un probléeme
multidimensionnel dont on trouve les causes au
niveau de l'individu, de la communauté et de la
société. Elle doit donc étre simultanément confrontée
par de multiples acteurs (Inspire, 2016). L'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté est
souvent transmise dans le cadre d’interventions en
faveur de la protection de I'enfance ainsi que dans
le contexte de programmes de soutien psychosocial.
Dans les contextes d'urgence en particulier, les
espaces sécurisés centrés sur I'enfant et les centres
de protection gérés par les communautés locales
jouent un réle fondamental dans la promotion des
compétences liées a I'autonomisation et au
bien-étre psychosocial. Les interventions de
compétences de vie dans des contextes d'éducation
non formels et informels font partie intégrante

de la réponse préventive adoptée par le Groupe

de référence pour la santé mentale et le soutien
psychosocial dans les situations d'urgence du
Comité permanent interorganisations (IASC, 2016)
(voir encadré 14).

Alors que les compétences de vie sont essentielles
pour renforcer la résilience des enfants confrontés

a I'adversité liée a leurs expériences de violence,

une compréhension commune de la conceptualisation

de I'’éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté n’a pas encore vu le jour dans

le contexte de la protection de I'enfance. La
conceptualisation cohérente autour des 12
compétences de vie essentielles constitue un
important pas en avant pour I’harmonisation
d’interventions et d’approches de qualité au niveau
national. A cet égard, I'inclusion de la protection de
I'enfance au sein d’une approche a voies multiples
permet lI'intensification des interventions de soutien
psychosocial au niveau national en coordination
avec les ministéres de I'éducation. Les messages
que des acteurs différents font passer dans des
environnements différents doivent étre cohérents et
se renforcer mutuellement au moyen de plateformes
complémentaires de protection de I’'enfance. Par
conséquent, il est important que le Cadre conceptuel
et programmatique guide les interventions

de I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté de tous les acteurs nationaux.

La définition pratique du bien-étre adoptée par

les professionnels du domaine de la protection de
I'enfance (UNICEF, 2017b) a des éléments communs
avec les quatre Dimensions d’apprentissage mises
en place par I'Initiative LSCE. Le bien-étre est défini a
travers les dimensions comme suit :
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Encadré 14 Compétences de vie et soutien psychosocial

Le soutien psychosocial est un complément important de I'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté. Il est
particulierement important pour I'éducation dans les situations d'urgence, lorsqu’un soutien peut étre fourni a travers des
conseils pour construire une gamme de compétences de vie cruciales comme les compétences de communication, de
résilience et d’autogestion. Ces services sont également importants au niveau de I’'école ou les besoins individuels peuvent
étre satisfaits par des conseils, ainsi que des services de coaching afin d’aborder les besoins spécifiques de compétences
de vie qui ont été identifiés par I'enseignant. Ces besoins porteront probablement sur les compétences d’autogestion et de
communication. Les conseillers d’éducation ont donc besoin d'une formation a I'identification des compétences de vie, et
aux interventions de conseil et de coaching.

Dans le contexte de la région MENA, le Cadre conceptuel et programmatique tente de répondre a ce qui a été décrit comme
une « crise de la protection de I’'enfance » engendrée par |I'escalade des conflits, leur caractére prolongé et la migration

a grande échelle des familles vers la sécurité et des opportunités économiques. En particulier, le Cadre conceptuel et
programmatique s’aligne sur les principes fondamentaux de préparation et de réponse humanitaire pour la santé mentale
et le soutien psychosocial selon les principes et les actions connexes suivants.

Droits de ’'homme et
équité

Participation

Ne pas nuire

S’appuyer sur les
capacités et ressources
locales

Systemes de soutien
intégré

Soutiens a plusieurs
niveaux

Promouvoir les droits de I'homme de toutes les personnes touchées et protéger celles
qui courent un risque élevé d’étre victimes de violations des droits de I'homme ; assurer
I’équité et la non-discrimination dans la disponibilité et I’accessibilité des services de
MHPSS

Maximiser la participation des enfants, familles et communautés locales a I'examen, la
conception, la mise en ceuvre, le suivi et I'évaluation de la réponse humanitaire

Réduire le risque que les services de MHPSS et autres interventions humanitaires

ne nuisent aux populations en assurant une coordination efficace, en donnant des
informations adéquates sur le contexte local et les rapports de force, en faisant preuve de
sensibilité culturelle et en veillant a mettre en place une démarche participative

Soutenir |'auto-assistance (la débrouillardise) et identifier, mobiliser et renforcer les
ressources, compétences et capacités existantes des enfants, de la communauté, du
gouvernement et de la société civile

Soutenir des activités intégrées dans un systeme plus large (par exemple, soutiens
communautaires, systemes scolaires formels et/ou non formels, services de santé et
sociaux) afin d’améliorer la portée et la durabilité des interventions et de réduire la
stigmatisation des interventions autonome

Développer un systeme de soutien complémentaire a plusieurs niveaux afin de répondre
aux besoins des enfants et des familles touchées de différentes manieres

Source : UNICEF, 2017b

Le Cadre conceptuel et programmatique propose une
approche de programmation conjointe de I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté dans le
contexte de la protection de I'enfance, qui s’aligne
sur les principes fondamentaux de préparation et

de réponse humanitaire pour la santé mentale et

le soutien psychosocial, tels que définis par le Comité
permanent inter-organisations sur la santé mentale et
le soutien psychosocial (IASC MHPSS). Les directives
de ce comité visent a réduire les risques et renforcer
la résilience des enfants et des familles a travers

la promotion des droits de 'homme et de I'équité,

la participation, le renforcement des capacités et

des ressources locales, et le renforcement des
systemes de soutien (IASC MHPSS, 2012).

* Le bien-étre personnel défini comme
« des pensées et émotions positives telles
que l'espoir, le calme, I'estime de soi et la
confiance en soi » est lié a la Dimension
personnelle d’apprentissage ;

e Le bien-étre interpersonnel défini comme
« des relations enrichissantes, un sentiment
d’appartenance, la capacité étre proche
des autres » est lié a la Dimension sociale
d’apprentissage

e Les connaissances et compétences définies
comme « les capacités d’apprendre, de
prendre des décisions positives, de répondre
efficacement aux difficultés de la vie et de
s’exprimer » sont liées aux Dimensions
cognitive et instrumentale d’apprentissage.
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Encadré 15 Intégrer I'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté a travers les modalités
scolaires : les lecons de la réforme scolaire en Tunisie

La réforme du programme scolaire tunisien fait partie d'une réforme de I'éducation nationale menée par le Ministére de
I"éducation, le syndicat Union générale tunisienne du travail, et |'Institut arabe pour les droits de 'homme. Bien que les
travaux soient encore en cours, on peut tirer des lecons clés afin d'informer d’autres tentatives nationales visant a intégrer
I"éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté dans les programmes scolaires nationaux :

1. Assurer une approche cohérente qui prenne en considération tous les éléments impliqués (c’est-a-dire la conception
du programme scolaire, dont le contenu et I'organisation, le soutien aux enseignants et aux éléves, des évaluations
et environnements d’apprentissage).

2. Assurer I'impact cumulatif des compétences de vie des le plus jeune age. Les différents niveaux d'acquisition des
compétences de vie doivent étre définis a travers les différents cycles d’apprentissage (enseignement pré-primaire,
de base et postérieur a I’'éducation de base).

3. Veiller a ce que les objectifs et approches d'apprentissage soient clairs et éviter les modéles théoriques alambiqués
et les approches conflictuelles.

4. Reconnaitre que les compétences de vie ne sont pas spécifiques a un domaine particulier. En tant que telles,
elles sont largement applicables a tous les domaines de connaissance et ne doivent pas étre confondues avec un
domaine défini.

5. Comprendre les différents niveaux du programme scolaire auxquels les compétences de vie sont intégrées.
Cela comprend un exercice de clarification entre les disciplines du programme (par exemple, les langues, les
mathématiques, les sciences, etc.) et les domaines de connaissance interdisciplinaires qui se recoupent entre
disciplines (par exemple, I'éducation a la santé, les médias et I'information, le développement durable, etc.).

6. Assurer I'adoption d’une approche interdisciplinaire qui renforce I'acquisition des 12 compétences de vie
essentielles a travers toutes les disciplines.

7. Introduire un apprentissage multidisciplinaire basé sur un projet qui permette I'identification et la résolution des
problemes de la vie réelle, et qui s’appuie sur les expériences antérieures des apprenants.

8. Fournir des exemples concrets d'activités d’apprentissage qui encouragent la réflexion, I'apprentissage expérientiel
et actif, incluant des méthodes favorisant les compétences de vie, telles que le « brainstorming », des jeux, des
discussions de groupe, des débats, etc.

9. Permettre aux enseignants d’adopter des stratégies pédagogiques centrées sur I'apprenant pour I’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté.

10. Favoriser les liens entre les interventions scolaires, périscolaires et extrascolaires. Ceux-ci doivent étre explicites
dans le programme scolaire général et en relation avec les themes transversaux.

11. Définir les mécanismes de soutien structurel pour s’assurer que le programme enseigné est conforme aux attentes
exprimées dans la réforme du programme scolaire. Cela inclut, par exemple, d’assurer I'alignement entre les
méthodes d’évaluation et les objectifs du programme scolaire.

Modalités d’application Plusieurs options de programmes existent pour
inclure I’éducation aux compétences de vie dans
les programmes scolaires nationaux. Certains pays
ont intégré les compétences de vie a travers tous
les domaines du programme scolaire et d’autres les
ont simplement introduites dans certains domaines
choisis. Dans la région MENA, I'Egypte a inclus des
compétences de vie dans ses Normes nationales
concernant I'éducation et est en train de l'intégrer
dans tous les sujets. En Tunisie, les 12 compétences
de vie essentielles sont intégrées dans le cadre de
la réforme nationale du programme scolaire, ce qui
représente un exemple unique et visionnaire pour
I'opérationnalisation des 12 compétences de

vie essentielles a travers la modalité du programme
scolaire (voir Encadré 15). L'approche globale a été
congue pour aborder a la fois les difficultés
conceptuelles et programmatiques liées a
I'intégration des compétences de vie dans un
programme national.

Bien que plusieurs modalités d’application soient
disponibles pour la programmation de I’'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté, |'écueil
critique reste la combinaison optimale des modalités
pour un apprentissage efficace des compétences

de vie.

Les approches du programme scolaire. Sous cette
modalité largement utilisée — un bilan de I'éducation
aux compétences de la vie a trouvé que 145 pays
I'avaient amorcée d’'une maniere ou d’'une autre
dans leurs programmes scolaires de I'enseignement
primaire et secondaire (UNICEF, 2007a) — I'éducation
aux compétences de vie est basée et s'appuie sur
un programme existant. Dans la grande majorité
des pays, |I'éducation aux compétences de vie a été
amorcée a la fois dans les programmes d’EPE et ceux
de I'éducation primaire.
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Figure 5 Les douze compétences de vie essentielles en tant que compétences transversales et d’ordre
supérieur dans la réforme scolaire en Tunisie

Matiéres du programme
(arabe, mathématiques, sciences, etc.)

Thémes transversaux
(éducation au développement
durable, éducation a la santé, éducation a la
citoyenneté, maitrise des médias et de l'information

PARTICIPATION

RESPECT DE
LA DIVERSITE

DEVELOPPEMENT

COMMUNICATION FERSONNEE

Au niveau conceptuel, la difficulté de définir
I'interrelation entre les compétences de vie et les
disciplines du programme représente un défi majeur.
En particulier une définition précise des compétences
de vie est la clé pour clarifier la distinction entre

les compétences disciplinaires, qui devraient étre
comprises comme des capacités techniques par
rapport a la connaissance des disciplines, et les
compétences de vie, qui sont définies comme

étant des compétences psychosociales d’ordre
supérieur, transversales et transférables au sein des
quatre Dimensions de I'Initiative LSCE : cognitive,
instrumentale, personnelle et sociale (Voir figure 5)

Au niveau programmatique, la réforme du
programme scolaire est soutenue par un processus
rationalisé et transparent basé sur une vision
partagée par tous les acteurs concernés. Dans le
contexte spécifique de la réforme du programme
scolaire tunisien, un défi majeur concerne
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PENSEE
CRITIQUE

RESOLUTION
DES

APPRENTISSAGE PROBLEMES

EMPLOYABILITE
COOPERATION

I'intégration des compétences de vie au sein de deux
disciplines scolaires (par exemple, les langues, les
mathématiques, les sciences, etc.) et quatre themes
scolaires transversaux (par exemple I'éducation au
développement durable, I'éducation a la santé et la
maitrise des médias et de I'information). Ces themes
scolaires transversaux sont également abordés

dans le Cadre conceptuel et programmatique, et ne
doivent pas étre confondus avec les compétences
de vie, mais définis comme des zones de la
connaissance dans lesquelles I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté doit

étre intégrée.

L'adoption des 12 compétences de vie essentielles
est fondamentale pour atténuer le risque de
surcharger le programme avec des approches
multiples et conflictuelles. Tout en clarifiant
I'interrelation entre les disciplines scolaires et les
thémes transversaux scolaires, on a mis au point
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Encadré 16 La Banque d’objets d’apprentissage : une approche innovante intégrant les compétences de

vie aux disciplines périscolaires

Un modele prometteur qui integre les compétences de vie et la citoyenneté dans les disciplines scolaires a travers une
approche périscolaire est la banque d’objets d’apprentissage, pilotée et évaluée par le Centre pour I'éducation continue de
I'Université de Birzeit en Palestine et récemment approuvée par le Ministére palestinien de I’éducation et de I'enseignement
supérieur. La Banque nationale d’objets d’apprentissage développée pour les niveaux 8 a 9 en mathématiques, et 6 a 10 en
sciences, comprend du matériel de soutien de haute qualité et des activités d’apprentissage pour les enfants et les jeunes,
ainsi que des ressources pour les enseignants sur la fagon d’améliorer activement I'enseignement et I'apprentissage a
travers |I'éducation aux compétences de vie dans I'éducation de base et postérieure a I'éducation de base.

Un « objet d’apprentissage », sa description détaillée et une série d’activités étape par étape, sont disponibles pour chaque
unité afin de guider les enseignants sur la maniére d’enseigner le domaine d’intérét en utilisant des compétences de vie. Le
modele a été étendu afin de couvrir I'enseignement primaire et un cadre complet a été développé avec des repéres pour le
contenu de connaissance et les 12 compétences de base pour les niveaux 1 a 4 couvrant les sciences, les mathématiques,
I"arabe et les sciences sociales. Le processus de développement est basé sur une approche participative avec des
enseignants du Ministere de I'éducation, des superviseurs et des experts de |I'Université de Birzeit.

L'objet d"apprentissage vient en complément des manuels. Cette approche peut étre liée a tout nouveau programme car
elle se concentre sur un apprentissage expérientiel et approfondi plutét que la mémorisation de contenu (UNICEF 2017a).

des outils techniques pour permettre aux experts de
différentes disciplines de travailler ensemble dans

le processus de conception du programme. Ceci

est en outre accompagné par l'identification d’une
approche commune a travers toutes les disciplines
pour I'opérationnalisation des 12 compétences de vie
essentielles, en tenant compte des différents cycles
d’apprentissage du programme scolaire national
(voir encadré 15).

Dans d'autres pays de la région MENA qui
développent des programmes basés sur

les compétences, des compétences de vie
sélectionnées seront intégrées dans le programme
des compétences selon que de besoin. Llraq, la
Jordanie, le Liban et le Maroc ont annoncé l'inclusion
obligatoire de I'éducation aux compétences de vie
dans les programmes nationaux (UNICEF, 2017a).

Dans le cadre d’initiatives de promotion de
I"’éducation au VIH, de la santé et la nutrition
scolaire, et de I'éducation pour le développement
durable, les compétences de vie sont souvent
introduites en tant que programmes indépendants
dans le programme scolaire. Cet accent mis sur la
santé et I'environnement peut soutenir également
I'introduction des compétences de vie a travers

le programme scolaire dans d’autres domaines

qui incorporent ces sujets. Les pays de la région
MENA ont adopté de multiples approches,

incluant I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté en tant que sujets autonomes dans les
programmes nationaux (UNICEF, 2007a). Alors gqu’en
Iran, les compétences de vie sont incluses comme
matiére autonome dans les domaines scientifiques,
on a essayé en Jordanie d’intégrer les compétences
de vie au domaine de I'éducation physique et de

la formation professionnelle pour les niveaux 1 a
12. La Palestine a inclus des compétences de vie

dans I'éducation civique ainsi que dans la santé et
I'environnement. En outre, 'Oman a introduit les
compétences de la vie au titre de matiére autonome
dans I'éducation de base.

Mais I'introduction des compétences de vie comme
une matiére distincte ajoutée au programme national
existant pose probléme car elle peut contribuer a

la surcharge des programmes. En conséquence,

les enseignants ne la soutiennent guére et la matiere
ajoutée finit par étre mal enseignée et ne peut pas
faire I'objet d'un examen (UNICEF, 2007a ;

Clarke, 2008).

Un troisieme type d’intervention, l'introduction

aux compétences de vie par le biais d’activités
périscolaires et extrascolaires, est la principale
modalité de transmission de I'éducation aux
compétences de vie dans la région MENA (UNICEF,
2007a ; 2017a). Un exemple d’approche périscolaire
est le modeéle d'objets d’apprentissage développé
par le Centre pour la formation continue a Birzeit, qui
s’appuie sur les programmes scolaires existants (voir
encadré 16). Des exemples d’activités extrascolaires
comprennent les « clubs de projets personnels »

au Maroc, qui opérent a l'intérieur et en dehors

de I'école, en mettant I'accent sur la création d'un
environnement scolaire engageant et participatif
pour les apprenants dgés de 12 a 18 ans gréace a

des clubs de compétences de vie. Les clubs de la
citoyenneté et des droits de I'hnomme en Tunisie sont
également un exemple pertinent d’interventions
extrascolaires. lls ont été congus comme des espaces
de créativité et de communication pour lutter contre
la violence, I'intolérance et la discrimination, ainsi
que pour développer la pensée critique chez les
éleves. Ces clubs visent également a encourager

la participation des enfants et des jeunes a la vie
publique a travers la promotion de projets de
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citoyenneté en partenariat avec des organisations de
la société civile. De plus, des activités d’ « éducation
aux compétences de vie et a la prévention du VIH »
ont été menées au Soudan et au Yémen dans le
cadre de programmes extrascolaires ciblant
simultanément les enseignants, les apprenants et
les parents (UNICEF, 2007a). Les programmes
extrascolaires soutenus par des ONG qui incluent
I’éducation aux compétences de vie sont également
I'occasion d’exposer les écoles a de nouvelles
meéthodes d’enseignement et d’apprentissage
(UNICEF, 2017a).

Interfaces et médias pour la transmission de
I'éducation aux compétences de vie. Une gamme
de médias peut étre utilisée dans I'éducation aux
compétences de vie, et de nouvelles technologies
sont en train d'élargir le champ des opportunités.
Entre autres :

e |'apprentissage en face-a-face traditionnel
avec l'instructeur et les apprenants dans la
classe, qui est actuellement I'approche la plus
communément utilisée dans la région MENA.

e L'apprentissage mixte — ou I'apprentissage
hybride — fait référence a des approches
centrées sur I'apprenant, stratégiques et
systématiques combinant les moments et
les modes d’apprentissage en intégrant des
pratiques face-a-face et en ligne, permettant
a l'instructeur et aux apprenants de profiter
des interactions dans chaque discipline quelle
que soit la modalité. Comme un minimum de
moments d’instruction ou de consultation en
face-a-face est requis, I'intégration numérique
varie de faible, la ou les interactions en
face-a-face dominent encore bien que
certaines activités en ligne se substituent
aux discussions de la classe, a haute avec
des « classes inversées » ou tout le contenu
est facilité en ligne et ou l'instructeur et les
apprenants se rencontrent seulement en face-
a-face pour des consultations. De plus en plus
mises en ceuvre, les stratégies d’apprentissage
mixtes varient également selon la discipline, le
niveau scolaire, les caractéristiques et résultats
d’apprentissage des éléves. Le contenu
numérique du cours nécessite généralement
une Plateforme d'apprentissage en ligne
(Learning Management System — LMS) basée
sur licence. Les outils numériques qui peuvent
étre utilisés pour soutenir I'apprentissage
et I'enseignement dans un environnement
mixte comprennent des vidéos, des blogs, des
groupes de discussion, des visioconférences
et conférences sur Internet et des forums de
discussion en ligne. L'apprentissage mixte
peut augmenter I'accés et la flexibilité pour

les apprenants, augmenter les niveaux
d’apprentissage actif, et il permet aux éléves
d’avoir de meilleures expériences et d'obtenir
de meilleurs résultats. Couramment utilisé
dans I'apprentissage ouvert et a distance,
I'apprentissage mixte présente divers
avantages en ce qui concerne |I'éducation aux
compétences de vie, en particulier pour la
région MENA. Alors que le temps de
face-a-face obligatoire assure des taux de
présence plus élevés que ceux des cours
purement en ligne (Van Doorn et Van Doorn,
2014), l'utilisation de LMS permet de
surmonter les normes sociales sexospécifiques
et élargit la disponibilité des cours pour

les apprenants handicapés (Wahab, 2017).
L'apprentissage mixte, cependant, nécessite
une connectivité Internet et pourrait étre un
désavantage pour les éléves a faibles revenus
ayant moins de connaissances en technologie
de l'information et de la communication

(TIC). En outre, les licences LMS peuvent étre
colteuses, et les apprenants doivent maitriser
les solutions de dépannage pour empécher la
perturbation du cours en raison de problémes
techniques (Wahab, 2017).

L'apprentissage en ligne ou e-learning est
une modalité de transmission de |I'éducation
qui repose strictement sur une interaction

en ligne sans interface physique. Les cours
peuvent avoir lieu au rythme des éléves,

ou a un rythme que les éléves choisissent a
moitié ou alors le temps de ces cours peut
étre entierement géré, ce qui est I'option
préférée dans des contextes formels. Tous
les outils numériques précités peuvent — et
devraient — étre intégrés dans la conception
du contenu afin de fournir aux apprenants
un apprentissage expérientiel hautement
participatif. Plus important encore, en ce qui
concerne I'éducation aux compétences de
vie, cette modalité de prestation souligne

la construction et le fonctionnement d'une
communauté d'apprentissage (Wahab, 2017),
permettant donc un large éventail des 12
compétences de vie essentielles, et ceci dans
un environnement entierement numérisé.
Pour les apprenants il favorise I'acquisition de
connaissances utiles pour une économie axée
sur la technologie tout en leur permettant de
pratiquer la communication, la négociation,
le travail d'équipe, la gestion de conflits, le
souci d'autrui, la participation, le respect de
la diversité, I'affirmation de soi et I'attention
aux perspectives des autres, I'innovation et
la créativité.
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3.3 Les composantes clés de I'approche systémique

L'approche a voies multiples ne peut pas étre réalisée sans un examen
complet des principes fondamentaux qui soutiennent le fonctionnement
des systemes éducatifs nationaux. La réalisation de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté ne peut pas étre obtenue a
travers des interventions a petite échelle et fragmentées, ou des
approches ad hoc. Un changement stratégique est nécessaire pour
assurer la qualité et la réglementation, la possibilité de passer a plus
grande échelle, la durabilité et I'impact.

Le Cadre conceptuel et programmatique propose une approche

« systémique » de la programmation de I’'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté qui est ancrée dans les systemes éducatifs
nationaux et reconnait le leadership des ministeres de I’'éducation.

Une approche systémique de la programmation de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté garantit également une focalisation
sur I'équité, car elle peut investir des données, |'analyse et le contréle
des efforts de suivi et de ciblage comme moyen de maximiser I'impact
des possibilités d’apprentissage offertes aux enfants et aux jeunes.

L'intégration de I'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté
au sein des systémes éducatifs nationaux requiert des interventions
programmatiques coordonnées qui prennent en compte I'ensemble
des composantes du systéme. La figure ci-dessous fournit une
représentation visuelle des composantes clés incluses dans le cadre
conceptuel et programmatique.

L'approche systémique renforce davantage les approches sectorielles
existantes qui sont apparues dans les pays en développement comme
un moyen d’assurer I’'harmonisation des efforts, I'alignement sur les
objectifs de développement et une responsabilisation accrue vis-a-vis
des résultats (UNESCO, 2007). Cette approche demande une analyse
du secteur de I'éducation, notamment un examen complet de tous les
éléments qui soutiennent les systémes éducatifs nationaux.

Les lignes directrices méthodologiques de I'analyse du secteur de
I'éducation, élaborées dans le cadre du Partenariat mondial pour
I’éducation, fournissent un ensemble détaillé de ressources pour
entreprendre une analyse compléte du secteur de I'éducation en tant
que moyen de fagonner et de promouvoir des réformes sectorielles
(UNESCO, UNICEF et Banque mondiale, 2014). Ces lignes directrices
aident les pays a concevoir des plans du secteur de I’éducation basés
sur l'identification et I’'analyse approfondie des principaux problémes
affectant les systéemes éducatifs nationaux. A ce titre, elles peuvent
étre utilisées pour faire progresser I'éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté au sein de toutes les composantes pertinentes des
systemes éducatifs nationaux.

Un autre outil de diagnostic clé qui documente une approche
systémique est I’Approche systémique pour de meilleurs résultats en
matiere d’éducation (Systems Approach for Better Edcation results —
SABER), qui s'appuie sur une vaste gamme d’ outils de diagnostic pour
fournir une analyse détaillée et comparative des systemes éducatifs, y
compris de ceux de la région MENA. Toutes les composantes clés de
I'approche systémique du Cadre conceptuel et programmatique sont
abordées dans les données factuelles stratégiques de SABER. Dans le
contexte de la région MENA, les données factuelles générées par SABER
ont mis en évidence les principaux probléemes des systéemes ainsi que

la nécessité de réformes politiques et institutionnelles, particulierement
pertinentes dans le domaine du développement des compétences de vie
(Banque mondiale, 2015).
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Encadré 17 L'éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté au sein du processus de réforme de

I"éducation nationale en Tunisie

La réforme de I’éducation nationale 2016-2020 en Tunisie est I'exemple d’'un examen complet d'un systeme d’éducation
nationale qui s’appuie sur des consultations approfondies avec les intervenants nationaux. Des consultations multiples
ont été organisées pour documenter le processus de réforme, ouvrant un dialogue national avec la participation des
organisations de la société civile, des syndicats d’enseignants, des étudiants et des familles, en tant que moyen de définir

des priorités communes entre les différents intervenants.

Dans le contexte de la Tunisie, la consultation s’est révélée étre une opportunité réussie de développer un environnement
propice vers |'harmonisation des interventions en cours dans le cadre d’objectifs communs. Le développement d’'une vision
unifiée et d’'une définition de I’éducation aux compétences de vie et a la citoyenneté est également au cceur de la réforme

de I'éducation nationale.

Alors que le processus de réforme est en cours, |I"élaboration d’un Livre blanc en 2016 constitue un exemple de la fagcon
dont on peut soutenir une réforme globale des systemes, fondée sur des approches participatives. Dans ce contexte, le
Livre blanc constitue une feuille de route partagée qui offre une nouvelle vision de I’'éducation, une vision ou |'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté constitue une condition préalable a un apprentissage de qualité. Le processus
de réforme national a également inclus les 12 compétences de vie essentielles en tant qu’éléments clés a intégrer au sein
du programme scolaire national représentant un modele d’intégration de la LSCE dans les approches scolaires.

Politiques, stratégies et plans nationaux

Il est important que les pays disposent de politiques,
de stratégies et de plans afin de soutenir la mise en
ceuvre de I'éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté. Cela ne signifie pas nécessairement
I'adoption de politiques indépendantes spécifiques
sur I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté, bien qu’il puisse y avoir des avantages

a le faire dans des cas spécifiques lorsqu’une
concentration supplémentaire s'impose. La nécessité
d’intégrer I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté suggere que l'approche la plus appropriée
est d’'examiner les politiques existantes sur I’éducation
afin d’identifier la maniére dont I’éducation aux
compétences de la vie et a la citoyenneté peut étre
intégrée. Cela s’applique également aux stratégies et
plans éducatifs nationaux. Il est probable qu’il sera
plus efficace d’intégrer les interventions concernant
I’éducation aux compétences de vie dans le contexte
plus large des initiatives actuelles de réforme de
I’éducation nationale.

Le relevé analytique a mis en évidence l'intégration
limitée de I'éducation aux compétences de vie et a
la citoyenneté dans les politiques, les stratégies et
les plans nationaux existants jusqu’a présent. Aucun
pays de la région MENA n’a encore développé de
politiques ou de stratégies d’ensemble englobant
la vision holistique de I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté. Ceci est aggravé par un
mangque d’approches participatives lorsqu’il s’agit
de I'identification des compétences. En particulier,
I'implication du secteur privé dans la formulation
des politiques est trées modeste dans tous les pays,
et se limite souvent a la participation a des conseils
d’administration et a des comités consultatifs, sans
mandats ou rbles de leadership bien définis
(UNICEF, 2017a).

L'utilisation limitée des évaluations nationales pour
guider la formulation de la politique et la mise en
ceuvre stratégique de programmes d’éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté dans
les pays de la région MENA est une préoccupation
majeure. La plupart des évaluations menées sont
ad hoc, couvrant de maniere seulement partielle
des définitions étroites du développement des
compétences ou des groupes cibles spécifiques.
En ce qui concerne le perfectionnement de la
main-d’ceuvre, des progrés positifs, quoique
modestes encore, ont été accomplis pour faire
participer les employeurs et mener des évaluations
des perspectives économiques et des implications
des compétences dans certains secteurs clés. Pour
progresser, néanmoins, il est essentiel de veiller

a ce que les politiques, les stratégies et les plans
nationaux soient basés sur I'approche holistique et
la compréhension commune de la définition

de I'’éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté.

Les consultations nationales sont essentielles pour
le développement participatif d’une vision partagée
d’un apprentissage de qualité. Les consultations
représentent une plateforme de haut niveau qui
facilite I'échange d’expériences et le dialogue entre
les représentants des différents départements au
sein des ministeres de |'éducation, des représentants
d’autres ministeres, tels que les ministeres du
travail, de la jeunesse et des affaires sociales, des
représentants d’organismes des Nations Unies, des
donateurs bilatéraux et de la société civile. Dans le
cadre de I'Initiative LSCE, plusieurs pays de la région
MENA ont mené des consultations nationales. Elles
ont été I'occasion d’examiner et d’approuver le Cadre
conceptuel et programmatique dans le contexte des
systémes éducatifs nationaux. Elles sont également
essentielles au soutien des processus de réforme
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Encadré 18 Le cas de la réforme de I'EFTP au Maroc
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Contrairement aux tendances générales dans la région MENA, la demande d’EFTP a augmenté au Maroc au cours des
derniéres années, particulierement pour les niveaux d'éducation postérieurs a I'éducation de base. Dans le contexte du
Maroc, I'EFTP est fournie conjointement par différents acteurs privés et institutions publiques. En particulier, la majorité
des étudiants (prés de 90%) sont inscrits a des cours de formation professionnelle offerts par I’Office de la formation
professionnelle et de la promotion du travail (OFPPT), qui est une organisation publique marocaine offrant des formations
pratiques a long terme et a court terme aux jeunes pour mieux les intégrer au marché du travail, en se focalisant en

particulier sur les plus marginalisés.

Afin de parvenir a un systeme d’EFTP qui soit flexible et cohérent, une stratégie nationale d’EFTP jusqu’en 2021 a été
élaborée pour assurer la complémentarité et la coordination entre les différents acteurs concernés. Un des gros atouts de
la stratégie est |'articulation de voies multiples dans une approche systémique qui renforce et diversifie plus encore les
niveaux de formation professionnelle existants, y compris pour les plus jeunes. En outre, I'accent mis sur la qualité est
également tres présent, avec une concentration sur l'acquisition des compétences et la réforme des programmes scolaires

fondée sur les compétences (UNICEF et OIT, 2016).

de I'éducation nationale vers une vision commune
de I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté. La réforme de I'éducation en cours en
Tunisie fournit un exemple remarquable de la valeur
de telles consultations (voir encadré 17).

Les programmes nationaux de réforme de I'EFTP
mis en ceuvre au niveau du pays constituent en
outre un point d’entrée pour intégrer I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté dans

le but d’accroitre sa pertinence, son échelle et

sa durabilité. Alors que le contexte de la région
MENA indique le besoin d"approches systémiques
afin d’accroitre la qualité de I'EFTP et de favoriser
les opportunités pour I'emploi des jeunes, la
fragmentation et les duplications des efforts ont

été mises en évidence comme un défi commun.

Les compétences spécifiques requises pour entrer
sur le marché du travail ne semblent pas étre
fournies par les systémes d’éducation nationale

et de formation. Par exemple, il y a une demande
pour des compétences de vie souvent décrites dans
les politiques nationales comme des compétences
générales ou génériques. L'évolution du marché

du travail et I'évolution des compétences requises
par le marché du travail, doivent étre reflétées dans
les programmes scolaires et dans les systemes de
formation, car les compétences de vie prennent une
importance croissante pour les jeunes non seulement
pour accéder a un emploi mais aussi pour le garder.

A cet égard, une approche systémique de

I'EFTP appelle également a élargir I'acces aux
opportunités d'EFTP au sein du cadre des

stratégies d’apprentissage tout au long de la vie

afin d’équilibrer I'offre éducative actuellement

axée sur I'enseignement général. En particulier, le
développement des stratégies axées sur la petite
enfance est essentiel a la pose de solides fondations
pour I'acquisition de compétences d’employabilité.
Le programme de réformes de I'EFTP au Maroc
représente une tentative prometteuse de rationaliser

et de transposer a plus grande échelle les approches
de développement des compétences au sein d'une
approche systémique (voir encadré 18).

Cadres de coordination et de partenariat

La politique sectorielle de I'éducation et les plans
sectoriels de I'éducation nationale fournissent
généralement des mécanismes bien définis pour
la coordination des activités aux niveaux national
et décentralisés, en descendant jusqu’au niveau
de I'école. Ceci est compatible avec une approche
d’'intégration ou les mécanismes existants doivent
étre utilisés pour coordonner les interventions
d’éducation aux compétences de vie la ou cela

est possible, plutoét que d’en créer de nouvelles
spécifiquement pour I'éducation aux compétences
de vie de maniére isolée.

Le manque de cadres de coordination nationaux
efficaces est un probléeme majeur dans la région
MENA. Le relevé analytique a mis en évidence le
mangque d’efficacité des cadres de coordination
existants lorsqu’il s'agit de mobiliser de multiples
parties prenantes (gouvernements, organismes
des Nations Unies, donateurs, ONG et le secteur
privé) sur un programme précis pour I’éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté (UNICEF,
2017a). En outre, la plupart des programmes
d’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté sont mis en ceuvre par des ONG et

le secteur privé en dehors des cadres nationaux
existants, ce qui souléve des préoccupations en
termes d’assurance de qualité, de certification et
d’accréditation des programmes d’apprentissage.

Le role du ministere de I'’éducation est d'une
importance primordiale pour permettre des
changements substantiels dans le systéme éducatif
et solutionner les problémes d’évolutivité et de
durabilité. Les autres ministéres concernés tels que
les ministéres du travail, de la jeunesse, de la santé,
etc. ainsi que les parties prenantes nationales, dont
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les ONG, les organisations de la société civile et le
secteur privé, doivent converger dans des cadres
nationaux de coordination et de partenariat pour
assurer la qualité, durabilité et impact.

Les cadres de coordination et de partenariat doivent
étre intégrés au sein de systéemes nationaux qui
reconnaissent les roles et les responsabilités de
chaque partenaire institutionnel. Comme le mettent
en évidence Les Lignes directrices méthodologiques
de I'analyse du secteur de I’'éducation, il est
fondamental de mieux comprendre le role de la
responsabilité des mécanismes, notamment |'analyse
des organismes et textes réglementaires, en tant

que moyen de soutenir plus encore la capacité
institutionnelle pour faire progresser les programmes
nationaux de réforme de I'éducation (UNESCO,
UNICEF et Banque mondiale, 2014)

Cela nécessite I'identification de roles
complémentaires et de soutien avec un cadre
cohérent, conjointement avec des mécanismes de
réglementation, pour assurer une transmission de
qualité, ainsi que I'accréditation et la certification.
Les cadres de coordination de partenariat
multipartites entre les ministéres de I'éducation et
autres ministeres, ONG et secteur privé — dans le
cadre d'une approche systémique — sont également
essentiels pour assurer des approches cohérentes
et une utilisation efficace des ressources a la fois
humaines et financieres.

Budgétisation et financement

La budgétisation des activités du secteur de
I’éducation est complexe dans le meilleur des cas. Il
est recommandé de développer des plans sectoriels
de I'éducation nationale (NESP) a moyen terme
chiffrés (c’est-a-dire, sur une durée de trois a cinq
ans) assortis de plans opérationnels annuels chiffrés.
Une approche d’intégration de I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté suggére que
I’établissement des colits et de la budgétisation des
interventions devrait étre inclus dans I'enveloppe
financiére du NESP. Il semble gqu’aucun pays dans la
région MENA n’ait procédé a une estimation du co(t
intégral pour I'éducation aux compétences de vie et
a la citoyenneté dans le cadre de la budgétisation
de I'éducation nationale. Les principaux postes

de dépenses dans I'approche de I’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté seront

les colits de développement de la formation des
enseignants, de la formation en gestion d'école, de
I'enseignement, et du développement de ressources
d’apprentissage et d’évaluation. lls auront
également des implications récurrentes en matiére
de financement.

Le financement provient généralement de plusieurs
sources. La principale source de financement
est le gouvernement, a travers ses budgets pour

I’éducation et la formation. D’autres sources
importantes de financement sont le secteur privé,
des ONG et des partenaires de développement
internationaux. A cet égard, le relevé analytique a
mis en évidence différentes priorités de financement
au sein des pays de la région MENA (UNICEF, 2017a).
Bien que I'éducation de base formelle soit percue
comme recevant la plus grosse allocation budgétaire
de la part du gouvernement et des donateurs, des
programmes mis en ceuvre a travers |I'apprentissage
dans le lieu de travail, tels que des programmes
d’apprentissage et de stage, sont souvent exclus des
enveloppes nationales. Une approche systémique de
la budgétisation et du financement devra donc étre
adoptée comme partie des réformes de I'éducation
nationale.

Gestion centrée sur I'école

Les écoles jouent un role essentiel pour assurer la
réalisation de I'éducation aux compétences de vie et
a la citoyenneté. Une approche systémique reconnait
que les écoles doivent étre soutenues, au sein d'un
cadre clair de mandats de politique nationale, et
bénéficier des ressources nécessaires a la mise en
place d'un environnement propice a I'éthique scolaire
et qui favorise I'apprentissage. En particulier, les
écoles doivent pouvoir contréler leurs interventions,
ainsi que les outils leur permettant d’effectuer leur
propre suivi.

La gestion centrée sur I'école est souvent associée

a la décentralisation de I’éducation. L'hypothése est
que l'efficacité des écoles augmente si le systéme
éducatif est décentralisé, de telle sorte que les écoles
peuvent assumer des responsabilités et prendre

des mesures (Bruns et al., 2011 ; Mourshed et al.,
2010). La décentralisation et la gestion centrée

sur I'école, cependant, ne sont pas des conditions
suffisantes pour I'amélioration de I'apprentissage.
De récentes données factuelles ont souligné la fagon
dont la gestion centrée sur I'école n’a, a elle seule,
qu’un effet marginal sur I'amélioration des résultats
d’apprentissage, et elle ne contribue pas a en
améliorer I'acces.

Pour vraiment changer la donne, la gestion centrée
sur I'école doit s"accompagner d'un suivi centré sur
I'école, ainsi que de cadres de responsabilisation.

A cet égard, les initiatives centrées sur I'école qui
sont réussies permettent non seulement aux écoles
de développer des plans d’amélioration de I'école,
mais aussi de fournir aux écoles des outils de suivi
efficaces au niveau méme de I'école, ce qui assure
également la participation de la communauté. Par
exemple, la plupart des programmes couronnés de
succes requiérent que les écoles mettent au point
des bulletins annuels sur la performance de I'école et
les partagent avec la communauté a la fin de I'année
scolaire (Snilstveit et al., 2016).
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L'efficacité de la gestion centrée sur I'école dans

la promotion de I'acquisition des compétences
dépend donc de la capacité des écoles a analyser les
interventions, agir sur elles, les gérer et les suivre.
Globalement, il y a une variation significative entre
les pays de la région MENA en ce qui concerne le
nombre et le type de responsabilités déléguées

aux écoles. Il existe en fait des approches multiples
et différentes de la gestion centrée sur I'école,

qui ne sont pas associées a un suivi centré sur
I’école (UNICEF, 2017c). Les consultations menées
dans le cadre du relevé analytique ont davantage
encore souligné que les environnements scolaires
actuels dans la région MENA ne sont pas propices

a I'éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté. Dans la plupart des cas, le réle des
associations de parents d’'éléves est faible et elles ne
jouent pas un réle significatif dans les interventions
scolaires (UNICEF, 2017a).

Pour guider les pays de la région MENA vers des
objectifs communs en ce qui concerne des conditions
équitables d'acces et d’apprentissage, une initiative
récente associe la gestion centrée sur I’'école au
suivi centré sur I'école. A cet égard, un nouveau
cadre régional de suivi et d’action basé sur I'école,
INSAF, nommé d'aprés le mot arabe pour I'équité,

a été récemment congu pour soutenir les initiatives
nationales basées sur I'école, ainsi que les efforts
nationaux pour améliorer les systemes de suivi et
d’évaluation au niveau de I'école. Son efficacité
repose sur I'habilitation des écoles a analyser et
suivre les problemes et les obstacles éducatifs au
fur a mesure qu’ils se présentent et a leur répondre.
Cela aide a s’assurer que les ressources humaines
et financiéres sont utilisées de maniére plus efficace
au niveau de I'école, ou la responsabilité envers les
parents et la communauté est plus directe (UNICEF,
2017c).

Ressources humaines et développement des
capacités

Les ressources humaines sont la base fondamentale
d’une éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté qui soit efficace. Par ressources
humaines, on n’inclut pas seulement les enseignants,
mais aussi les directeurs d’école et tout le personnel
éducatif impliqué dans le soutien des processus
d’enseignement et d’apprentissage, que ce soit
dans des contextes d’éducation formelle, non
formelle ou informelle. Il convient de s’intéresser en
particulier au réle des conseillers d'éducation, car
ils peuvent fournir une ressource importante pour le
développement des compétences. Pourtant, comme
I’a fait valoir le Relevé analytique, ils sont souvent
insuffisamment payés et surchargés de travail
(UNICEF, 2017a).

3. Le Cadre programmatique

D’autres conclusions importantes indiquent un
mangque de criteres pour la sélection des ressources
humaines impliquées dans la programmation de
I’éducation aux compétences de vie et a la
citoyenneté, notamment dans le contexte de
I’éducation non formelle et de I’éducation informelle.
Les programmes limités de professionnalisation et de
développement des enseignants sont préoccupants.
Les opportunités de formation sont fragmentées et
mises en ceuvre sur une base ad hoc. A cet égard,

il est nécessaire d’introduire des programmes de
développement des capacités harmonisés et globaux
qui mettent I'accent sur I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté.

Un point d’entrée important pour soutenir
I'intégration de I'éducation aux compétences de vie
et a la citoyenneté au sein des systéemes éducatifs
nationaux consiste a examiner la formation existante
avant de commencer le service et en cours de service
afin de voir comment les compétences pédagogiques
pour I'éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté peuvent étre mieux transmises.

A cet égard, tout indique que la préparation des
enseignants est la clé de I'amélioration de la qualité
de I'éducation, et cela s"applique non seulement

au développement professionnel des enseignants

en service, mais aussi a la formation initiale et

a la qualification des enseignants

(Mourshed, et al., 2010).

Explorer des partenariats stratégiques au sein
méme des initiatives en cours qui se concentrent
sur le perfectionnement des enseignants devrait
étre considéré comme une opportunité clé pour
maximiser I'impact des interventions. Cela

devrait inclure la conception de programmes de
développement d’enseignants centrés sur I'école
qui s’appuient sur les formations de développement
professionnel existantes pour les enseignants et
directeurs d’école.

Communication et participation communautaire

La mobilisation des parents et des communautés est
essentielle pour créer et maintenir un environnement
favorable a I'’éducation aux compétences de vie et a
la citoyenneté. Dans ce contexte, le développement
de stratégies cohérentes de communication pour

le développement (C4D) reflete le besoin d'une
approche a plusieurs volets qui réponde a la
communication ultérieure avec les éducateurs, les
enfants et les jeunes afin de soutenir la réalisation

de la vision holistique de |I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. En particulier,
il est nécessaire d’assurer la cohérence entre les
interventions promues au niveau de I'école et les
attitudes et les comportements des membres de

la communauté.
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L'établissement de plateformes nationales pour la
communication sur la vision éducative et les priorités
développementales est nécessaire pour soutenir la
progression du programme national d’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. Le contenu
technique des politiques nationales doit étre congu
dans des messages qui peuvent informer la nation
dans son ensemble. Cela peut étre particulierement
important en ce qui concerne |I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté, parce qu’il y
a déja une certaine confusion parmi les éducateurs
sur la terminologie et que le sujet est sensible.

Il faut fournir un appui technique pour : amplifier les
voix des groupes marginalisés qui soutiennent le
plaidoyer ; développer la conscience sociale sur les
droits des enfants et la pertinence de I'éducation aux
compétences et a la citoyenneté dans les contextes
nationaux ; engager I'opinion publique, les principales
personnes influentes et la société civile a propos de
I"alignement des normes sociales sur les messages
généraux promus par I'éducation aux compétences
de vie et a la citoyenneté ; et faciliter les innovations,
en incluant I'utilisation des médias sociaux, pour
promouvoir les échanges numériques d’expériences
et lancer des discussions positives sur I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté.

Le relevé analytique a fait apparaitre une
préoccupation fondamentale, a savoir que cette
conscience du besoin de compétences de vie chez
les jeunes devient plus claire qu’au moment ou ils
quittent I'école, alors qu’il est souvent trop tard pour
que le systeme éducatif puisse les aider (UNICEF,
2017a). D’autre part, la plupart des programmes

mis en ceuvre par des ONG semblent adopter des
approches ad hoc qui visent a combler le manque de
compétences a |'extérieur des systéemes d’éducation
plutdt que de soutenir efficacement les interventions
qui renforcent les principaux messages pour le
développement des compétences au niveau de
I’école. On a constaté également qu’il fallait mieux
faire entendre la voix des jeunes en ce qui concerne
la contribution qu’ils peuvent apporter pour
remédier aux déficits structurels qui empéchent leur
engagement et leur participation actifs (Spencer et
Aldouri, 2016).

Il existe d'importantes opportunités
d’investissements dans la programmation d'ONG
qui soutiennent davantage le développement

d’un environnement propice a I’éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté. Des
approches multiples ont réussi a soutenir les
changements d’attitude envers I'acquisition de
compétences de vie grace a des campagnes de
sensibilisation, des programmes de réseautage et de
mentorat de pair a pair, a la fois dans des contextes
humanitaires et de développement (FNUAP, 2015).
Il faudra s’intéresser a ce domaine pour atteindre la
vision a long terme de I'Initiative LSCE.

3.4 Suivi et évaluation

Le suivi et I'évaluation sont d’'une importance
fondamentale pour s’assurer que I'éducation

aux compétences de vie et a la citoyenneté
réponde aux objectifs fixés dans les cadres de la
politique nationale ainsi que dans le contexte de la
programmation a tous les niveaux de mise en ceuvre.
Le suivi est un processus continu qui suit ce qui se
passe dans un programme, et peut étre mis a jour
pour utiliser en temps réel les données obtenues
afin de documenter la mise en ceuvre et la prise de
décisions de gestion au quotidien.

Habituellement, les processus de suivi surveillent
les contributions, les activités et les résultats

d'un programme. Les évaluations signifient des
appréciations objectives périodiques d'une
intervention, d'un programme ou d’une politique
planifiés. Elles sont effectuées a des moments
particuliers dans le temps et impliquent souvent
une expertise technique externe afin de fournir la
perspective d'un observateur extérieur. L'évaluation
des répercussions est un domaine spécifique de
suivi et d'évaluation qui implique des recherches
concernant I'effet de causalité sur les résultats d'une
intervention ou d'un programme, généralement
effectuée pour soutenir I'élaboration de politiques
fondées sur des données factuelles. Elle recherche
les changements qui sont directement attribuables a
I'intervention. Les évaluations d'impact sont souvent
combinées avec une analyse co(t-efficacité

(USAID, 2011).

Les approches actuelles du suivi et de I'évaluation
pour I'éducation aux compétences de vie et a

la citoyenneté sont dispersées et largement
opérationnelles au niveau du projet. Il y a un
manque de cadre de suivi et d’évaluation au niveau
du systéme. Les enquétes existantes ne sont pas
congues pour couvrir les 12 compétences de vie
essentielles dans une approche globale et sont
incapables de capturer les expériences des enfants
marginalisés ou non scolarisés.

L'Evaluation mondiale des programmes de
I’éducation aux compétences de vie (Global
Evaluation of Life Skills Education Programmes)
(UNICEF, 2012) a constaté qu'’il existe tres peu

de lignes directrices ou de cadres de suivi et
d’évaluation qui ont été développés en mettant
I'accent sur les compétences de vie en particulier. La
ou les compétences de vie sont abordées, c’est en
grande partie a travers des conseils pour I'évaluation
des programmes thématiques qui intégrent des
compétences de vie au contenu spécifique (tels

que le VIH et le SIDA), et fournissent seulement des
suggestions générales avec une considération
limitée des aspects pratiques et des problémes de
leur opérationnalisation.
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Le programme de Compétences pour I'employabilité
et la productivité (Skills Towards Employability

and Productivity) (STEP) de la Banque mondiale

a développé des instruments afin de mesurer

les compétences en relation avec I'emploi et la
productivité en utilisant des enquétes auprés

des ménages et auprés des employeurs (Banque
mondiale, 2010b). L'approche STEP reconnait les
aspects cumulatifs de la construction de compétences
et la nécessité de commencer dés un jeune age

(en EPE) et en passant par les différentes étapes

du développement des enfants et des jeunes. Les
compétences mesurées par le STEP comprennent :

e Les compétences fondamentales (lecture,
écriture et calcul) et des compétences
abstraites de résolution de problémes ;

e Les compétences psychosociales (appelées
compétences « socio-émotionnelles »), telles
que le cran, les compétences interpersonnelles,
les compétences décisionnelles et les traits de
personnalité en utilisant le Big Five Inventory
(OCEAN) - Ouverture aux expériences. Attitude
consciencieuse, Extraversion, Amabilité et
Névrosisme ; et

e Les compétences liées a I'emploi, telles que
compétences d’utilisation de la technologie
et des machines, d’autonomie, de gestion
du temps, de résolution de probléemes et de
communication.

Un autre instrument lié a I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté est I'Etude
internationale pour I'éducation civique et a la
citoyenneté (International Civic and Citizenship
Education Study, ICCS), qui a analysé les maniéres
dont I’éducation a la citoyenneté était dispensée
dans 38 pays. L'étude explore la connaissance

des éleves en civisme et en citoyenneté, leurs
attitudes et valeurs, ainsi que leurs comportements.
Dans cette approche, la compétence civique est
conceptualisée de maniere a inclure des valeurs
civiques, des attitudes participatives, une justice et
des connaissances sociales et des compétences pour
la démocratie.

Le guide de suivi et d’évaluation élaboré pour les
programmes de santé scolaire par Le partenariat
destiné a concentrer les ressources sur I'amélioration
de la santé a I'école (Focusing Resources on Effective
School Health — FRESH — partnership) (UNESCO,
2013) fournit quelques idées sur la fagon dont un
cadre national de suivi et d’évaluation pourrait étre
développé. Il contient huit indicateurs essentiels

qui couvrent la politique, les environnements

3. Le Cadre programmatique

d’apprentissage, une éducation a la santé basée sur
les compétences de vie et a des services de santé

et de nutrition en milieu scolaire basés sur I'école
(school health and nutrition — SHN). Ceux-ci sont
divisés en indicateurs nationaux et scolaires avec
des sources de données suggérées. Les indicateurs
sont principalement concernés par la mesure de

la couverture de la programmation SHN dans les
écoles et sa qualité, qui est définie en par rapport aux
normes nationales sur la SHN, par exemple répondre
aux normes minimales dans les services SHN.

Les cadres de suivi et d’évaluation existants
devraient étre utilisés autant que possible et intégrés
avec des indicateurs spécifiques de I'éducation

aux compétences de vie et a la citoyenneté le

cas échéant. Le systeme d’information sur la

gestion de I'éducation (Education Management
Information System — EMIS) est potentiellement un
systeme de données important pour documenter

le statut de I"’éducation aux compétences de vie

et a la citoyenneté. Des questions pertinentes a
I’égard de I'éducation aux compétences de vie

et a la citoyenneté peuvent étre intégrées au

sein du systéme d’information sur la gestion de
I’éducation et des enquétes sur la qualité et le niveau
de scolarité, de maniére a fournir des données
statistiques sur la mise en ceuvre dans les écoles.
Les probléemes a prendre en compte générent une
demande d’information et de développement d'une
culture de l'information avec les ministeres de
I’éducation et les gouvernements plus généralement.
La création et le renforcement de capacités de suivi
et d’évaluation dans I'éducation sont importants en
général et des initiatives spécifiques sont justifiées
en ce qui concerne |'éducation aux compétences de
vie et a la citoyenneté.

Une approche du suivi et de I'évaluation a trois
niveaux

En réponse a I'absence actuelle de conseils de
suivi et d’évaluation systémiques pour I'éducation
aux compétences de vie et a la citoyenneté, trois
cadres différents sont proposés sur la base du
contenu et des directives de ce Cadre conceptuel et
programmatique :

e Un cadre de suivi et d’évaluation aux niveaux
de I'impact et des résultats.

e Un cadre de suivi et d’évaluation aux
niveaux du rendement et des processus pour
I"'approche a voies multiples et systémique.

e Un cadre de suivi et d’évaluation mesurant les
résultats d’apprentissage pour |I'éducation aux
compétences de vie et a la citoyenneté.

CADRE PROGRAMMATIQUE ET CONCEPTUEL 123



3. 