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L’agenda mondial Éducation 2030  
En tant qu’institution des Nations Unies spécialisée 
pour l’éducation, l’UNESCO est chargée de diriger et de 
coordonner l’agenda Éducation 2030, qui fait partie 
d’un mouvement mondial visant à éradiquer la  
pauvreté, d’ici à 2030, à travers 17 Objectifs de        
développement durable. Essentielle pour atteindre 
chacun de ces objectifs, l’éducation est au coeur de 
l’Objectif 4 qui vise à « assurer l’accès de tous à une 
éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et
promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au 
long de la vie ». Le Cadre d’action Éducation 2030 
dé�nit des orientations pour la mise en œuvre de cet  
objectif et de ces engagements ambitieux.

L’UNESCO : chef de �le pour l’éducation
L’éducation est la priorité absolue de l’UNESCO car 
c’est un droit humain fondamental qui constitue la 
pierre angulaire de la paix et du développement 
durable. L’UNESCO est l’agence des Nations Unies 
spécialisée pour l’éducation. Elle assure un rôle 
moteur aux niveaux mondial et régional pour 
renforcer le développement, la résilience et la 
capacité des systèmes nationaux d’éducation au 
service de tous les apprenants. L’UNESCO dirige 
également les e�orts pour répondre aux dé�s 
mondiaux actuels par le biais de l’apprentissage 
transformateur, en mettant particulièrement 
l’accent dans toutes ses actions sur l’égalité des 
genres et l’Afrique.
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R É S U M É

Remédier aux pénuries 
d’enseignants et transformer 
la profession
Les enseignants sont essentiels pour libérer le potentiel de chaque apprenant et 
atteindre l’objectif de développement durable 4 d’une éducation inclusive et équitable 
de qualité pour tous. Malheureusement, les pénuries mondiales d’enseignants 
mettent à mal l’avenir de l’éducation. Les nouvelles données recueillies pour le Rapport 
mondial sur les enseignants indiquent que 44 millions d’enseignants supplémentaires 
sont nécessaires pour parvenir à l’éducation primaire et secondaire universelle d’ici 
2030. Les pénuries sont généralisées. Il manque 15 millions d’enseignants en Afrique 
subsaharienne, tandis que les pays à revenu plus élevé sont confrontés à un problème 
de rétention qui conduit les enseignants à quitter massivement la profession.

À l’instar de la Commission internationale sur Les futurs de l’éducation et du Sommet 
sur la transformation de l’éducation 2022, ce rapport appelle à redonner de la 
dignité, de la diversité et de la valeur à la profession 
enseignante. Il insiste sur l’importance d’améliorer les 
conditions de travail, le développement professionnel 
et l’implication des enseignants dans la prise de 
décisions pour lutter contre les pénuries.

Ce rapport est un outil qui doit permettre de 
mobiliser des efforts nationaux et internationaux 
pour autonomiser, recruter, former et soutenir les 
enseignants dans des systèmes éducatifs résilients, 
afin de promouvoir une profession enseignante 
collaborative, innovante et cohérente. Il s’agit d’une 
feuille de route qui vise à élever le statut de la 
profession enseignante et à garantir une éducation de 
qualité pour tous les apprenants, en appelant à une action immédiate.

44
millions d’enseignants 
supplémentaires sont 

nécessaires pour parvenir 
à l’éducation primaire 

et secondaire universelle 
d’ici 2030

“Les guerres prenant naissance dans l’esprit des 
hommes et des femmes, c’est dans l’esprit des 
hommes et des femmes que doivent être élevées 
les défenses de la paix.”
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Avant-propos
Alors que l’échéance de l’agenda Éducation 2030 approche, le rôle essentiel des enseignants pour atteindre le 
développement durable et l’ODD 4, une éducation inclusive, équitable et de qualité pour tous tout au long de la vie, n’a 
jamais été plus clair.

Dans le même temps, une pénurie mondiale d’enseignants compromet l’accès à l’éducation et sa pertinence, et conduit 
à des classes surpeuplées, à une baisse de la qualité de l’enseignement et à des opportunités d’apprentissage limitées, 
en particulier pour les communautés défavorisées.

Ce premier Rapport mondial sur les enseignants, qui est le fruit des efforts conjoints de l’UNESCO et de l’Équipe spéciale 
internationale sur les enseignants pour Éducation 2030, met en lumière ce grave problème mondial.

À partir de nouvelles données et études, le rapport propose des idées concrètes et des bonnes pratiques pour améliorer 
le recrutement, la rétention et le développement professionnel des enseignants. Ce rapport repose sur la conviction 
que des enseignants autonomes et correctement soutenus sont essentiels pour encourager une éducation de qualité et 
l’apprentissage tout au long de la vie.

Il analyse en détail la pénurie d’enseignants, ses causes, notamment l’important manque de financement de l’éducation, 
les conséquences durables de la pandémie de COVID-19 et l’évolution constante des technologies numériques, 
dont l’intelligence artificielle. Il souligne le fait que 44 millions d’enseignants supplémentaires sont nécessaires pour 
parvenir à l’éducation primaire et secondaire universelle et présente des stratégies pour lutter contre les taux d’attrition 
croissants en valorisant mieux la profession et en la rendant plus attractive, notamment par la mise en œuvre de 
politiques inclusives, l’amélioration des conditions de travail et de l’autonomie des enseignants.

Le rapport découle de la solidarité croissante avec les enseignants à l’international depuis les recommandations du 
Groupe de haut niveau sur la profession enseignante du Secrétaire général des Nations Unies et du Sommet sur la 
transformation de l’éducation, lors duquel les pays se sont engagés à transformer l’enseignement en améliorant son 
statut, ses conditions de travail et l’évolution professionnelle.

Nous espérons qu’il servira de guide pour traduire ces promesses en actes. Tout en nous tournant vers le Sommet de 
l’avenir, agissons pour reconnaître l’investissement essentiel que représentent les enseignants pour l’avenir collectif, 
pour autonomiser les enseignants et asseoir le rôle de l’éducation comme un droit humain fondamental et un bien 
public mondial.

Stefania Giannini 
Sous-Directrice générale pour 
l’éducation, UNESCO

Angelina Matsie Motshekga 
Ministre de l’Éducation primaire 
d’Afrique du Sud  
Co-présidente de l’Équipe spéciale 
internationale sur les enseignants 
pour Éducation 2030

Svenja Schulze 
Ministre fédérale de la Coopération 
économique et du Développement 
de l’Allemagne 
Co-présidente de l’Équipe spéciale 
internationale sur les enseignants 
pour Éducation 2030
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Résumé analytique

 Un Rapport mondial sur les enseignants, pourquoi ?

Les enseignants sont essentiels pour atteindre l’objectif 
de développement durable (ODD 4) visant à assurer 
une éducation de qualité inclusive et équitable pour 
tous d’ici 2030. Pour y parvenir, la cible 4.c. appelle à 
accroître considérablement le nombre d’enseignants 
qualifiés. Pourtant, d’importantes pénuries persistent 
dans le monde entier. En 2022, l’UNESCO a sonné l’alerte 
sur la condition de la profession en évoquant la pénurie 
mondiale d’enseignants et en indiquant que les progrès 
vers l’ODD 4 étaient menacés. Ce Rapport mondial sur 
les enseignants (ci-après le Rapport) a commandé de 
nouvelles projections qui montrent que 44 millions 
d’enseignants des niveaux primaire et secondaire 
supplémentaires sont nécessaires dans le monde pour 
atteindre ces objectifs d’ici à 2030. Ces pénuries ont 
de vastes conséquences : elles sont coûteuses pour 
les systèmes, elles augmentent la charge de travail 
des enseignants et elles peuvent nuire à la qualité de 
l’éducation. Selon les nouvelles projections, il faudra 
environ 120 milliards de dollars des États-Unis par an 
pour financer l’ensemble des postes d’enseignants 
supplémentaires nécessaires pour atteindre l’objectif de 
l’éducation universelle.

Les pénuries d’enseignants sont un problème urgent 
pour tous les pays du monde, quel que soit leur niveau 
de revenu. Les prévisions montrent que l’Afrique 
subsaharienne aura besoin de 15 millions d’enseignants 
supplémentaires d’ici 2030 pour atteindre les cibles de 
l’ODD 4, principalement en raison de l’augmentation 
rapide de la population d’âge scolaire, à laquelle 
s’ajoutent des contraintes financières. Ces tendances 
inquiétantes s’observent aussi dans les pays à revenu 
plus élevé où les gouvernements ne parviennent pas 
à attirer suffisamment de nouveaux enseignants pour 
remplacer ceux, toujours plus nombreux, qui quittent 
le métier. Les conséquences des pénuries se font sentir 
dans les pays européens, comme l’Angleterre, les Pays Bas, 
la France, le Japon et aux États-Unis..

 Malgré le nombre croissant de recherches sur les 
enseignants et les problématiques connexes, jusqu’à 
présent aucun rapport de référence n’a étudié les 
pratiques prometteuses ni suivi régulièrement les 
avancées globales réalisées vers la cible 4.c. Ce Rapport, 
selon une approche thématique et qui sera publié tous 
les deux ans, vise à aider la communauté internationale 
à suivre et avancer vers l’engagement global de la 
Déclaration d’Incheon et Cadre d’action de veiller à ce 
que « les enseignants et les éducateurs aient les moyens 
d’agir, soient recrutés de manière adéquate, jouissent 
d’une formation et de qualifications professionnelles 
satisfaisantes, et soient motivés et soutenus au sein de 
systèmes gérés de manière efficace et efficiente, et dotés 
de ressources suffisantes ».

Dans cet esprit, la Commission internationale sur 
Les futurs de l’éducation a souligné l’importance 
de réinventer la profession enseignante comme 
une profession collaborative, de reconnaître le 
développement professionnel comme un parcours 
d’apprentissage tout au long de la vie, d’améliorer les 
conditions de travail et la condition des enseignants, 
et d’encourager leur implication dans la prise de décisions. 
De la même manière, le Sommet sur la transformation 
de l’éducation (TES) a appelé à repenser la place des 
enseignants comme des guides créatifs et des facilitateurs 
du processus d’apprentissage. Ce Rapport répond à ces 
appels en invitant à reconnaître les enseignants comme 
des professionnels compétents et autonomes, travaillant 
de manière collaborative, et qui utilisent la technologie 
pour enrichir l’enseignement et l’apprentissage et 
promouvoir une communication efficace. Il appelle à 
développer des systèmes de formation et d’accréditation 
afin de renforcer la professionnalisation du métier, 
de soutenir les enseignants et de leur permettre 
d’évoluer. Pour y parvenir, les systèmes éducatifs devront 
développer des stratégies et des politiques formant un 
ensemble cohérent afin d’offrir de meilleures conditions 
de travail aux enseignants, pour un enseignement et un 
apprentissage de qualité.



Résumé analytique

19

Les pénuries mondiales d’enseignants :  
Point sur la situation

Afin d’assurer le suivi des progrès mondiaux vers la 
réalisation de la cible 4.c des ODD, des indicateurs 
comparables à l’échelle internationale ont été définis 
pour évaluer le nombre d’enseignants et la qualité de 
l’enseignement. En raison de la diversité des contextes, 
la mesure des pénuries d’enseignants n’est pas un 
processus simple et uniforme. Malgré ces difficultés, 
deux facteurs se détachent lorsqu’il s’agit d’évaluer les 
futurs besoins d’enseignants : la population d’âge scolaire 
et l’attrition des enseignants. Il est également nécessaire 
de tenir compte du fait que les populations d’âge scolaire 
peuvent à la fois augmenter et diminuer. L’attrition affecte 
également la demande et exige des pays qu’ils tiennent 
compte du taux de remplacement des enseignants en 
fonction de facteurs comme l’âge, les départs à la retraite 
et tout ce qui peut réduire les effectifs de main-d’œuvre. 
Il s’agit d’un problème d’autant plus urgent que les taux 
d’attrition mondiaux des enseignants du niveau primaire 
ont presque doublé, passant de 4,6% en 2015 à 9% 
en 2022.

Selon le modèle développé par l’Institut de statistique 
de l’UNESCO (ISU), les nouvelles projections montrent 
que 44 millions d’enseignants de niveaux primaire et 
secondaire seront nécessaires d’ici 2030 pour atteindre 
les ODD. Bien que d’importants progrès aient été réalisés 
depuis la projection de 2016 de 69 millions d’enseignants, 
il manque toujours l’équivalent de la moitié des effectifs 
enseignants actuels. Si l’on intègre l’éducation secondaire 
universelle (ESU) aux ODD, cela signifie que la plupart 
des nouveaux enseignants recrutés dans le monde d’ici 
2030 devront l’être au niveau secondaire. Les projections 
indiquent qu’il manque encore 31 millions d’enseignants 
de niveau secondaire dans le monde et 13 millions 
d’enseignants de niveau primaire. 58 % des recrutements 
nécessaires sont destinés à remplacer des enseignants qui 
ont quitté le métier, et les 42 % restants correspondent à 
des créations de postes.

Étant donné les difficultés rencontrées pour réaliser les 
ODD, en 2021, les pays ont fixé des critères nationaux 
pour définir leurs propres cibles en tenant compte de 
leur contexte particulier, de leur point de départ et du 
rythme de leurs avancées. Ces critères ont servi à réaliser 
une série de projections alternatives sur le nombre 
d’enseignants nécessaires d’ici 2030. Contrairement 
à l’approche de l’éducation universelle, ces critères 
permettent de réaliser des projections en estimant que 

84 millions d’enfants d’âge scolaire de niveaux primaire 
et secondaire, soit environ 5 %, seront toujours exclus de 
l’éducation formelle en 2030. Ce nouveau calcul indique 
qu’environ 12,3 millions d’enseignants de niveau primaire 
seront nécessaires dans le monde, soit environ 591 000 de 
moins (environ 5 %) que les 13 millions visés pour assurer 
l’inscription de tous et réaliser les ODD. L’écart se creuse 
encore entre les besoins en enseignants des critères 
nationaux et l’objectif d’une éducation secondaire 
universelle compte tenu de la plus grande proportion 
d’élèves non scolarisés à ce niveau d’enseignement. 
L’estimation s’établit à 27,5 millions d’enseignants de 
niveau secondaire dans le monde, soit 12 % de moins 
par rapport aux 31 millions nécessaires pour l’éducation 
universelle. Ces objectifs sont peut-être plus accessibles 
dans de nombreux pays, en particulier ceux dont les 
ressources sont les plus limitées.

 Les enseignants sont essentiels pour assurer une 
éducation de qualité et doivent donc recevoir une 
formation adéquate et pertinente leur permettant 
d’enseigner la matière concernée au niveau scolaire 
demandé. La moyenne mondiale des enseignants 
qualifiés reste stable aux différents niveaux 
d’enseignement, à environ 85 %. Cependant, 
les tendances régionales peuvent masquer des 
écarts considérables entre les pays. La définition du 
concept d’enseignant qualifié varie aussi énormément 
d’un système éducatif à l’autre, ce qui complique les 
comparaisons internationales et l’établissement de points 
de référence. Dans l’ensemble, il faut plus de données 
sur les enseignants qualifiés, en particulier pour certains 
niveaux d’éducation et certaines régions.

Le nombre et la répartition des enseignants constituent 
également des paramètres politiques importants pour 
déterminer la qualité de l’éducation. Depuis 2000, 
le ratio élèves-enseignant (REE) a baissé dans le monde 
entier. Cependant, il existe de grandes disparités entre 
les régions et les pays de différents groupes de revenu. 
Les REE élevés, qui entraînent une surcharge des classes, 
sont un problème particulièrement sérieux dans les 
pays à faible revenu par rapport aux pays à revenu élevé. 
Le ratio élèves-enseignant formé (REEF) évalue le rapport 
entre le nombre d’élèves et les enseignants possédant les 
qualifications minimales requises.
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En 2022, dans l’enseignement de niveau primaire, le REEF 
est de 15,1 dans les pays à revenu élevé et de 52,1 dans les 
pays à faible revenu, soit plus de trois fois plus.

L’analyse de la rémunération des enseignants peut 
permettre d’illustrer la compétitivité de la profession 
pour attirer et retenir les enseignants. Les salaires 
relativement faibles dans l’enseignement, par rapport 
à d’autres professions, peuvent dissuader de bons 
candidats. Les données montrent que les salaires des 
enseignants varient beaucoup comparés à d’autres 
professions exigeant un niveau de qualification similaire. 

Dans certains pays, les enseignants gagnent deux fois 
plus que d’autres professionnels avec un niveau de 
qualification comparable, alors que dans d’autres ils 
touchent des salaires beaucoup plus faibles. Les études 
montrent que dans la moitié des pays, les enseignants 
du niveau primaire sont payés moins que les autres 
professionnels avec un niveau de qualification similaire. 
Ce chiffre passe à 3 sur 10 dans les pays d’Europe et 
d’Amérique du Nord. Dans le même temps, dans de 
nombreux pays d’Afrique subsaharienne, les recherches 
soulignent que le salaire des enseignants ne suffit pas à 
couvrir les besoins de base d’un foyer.

Les pénuries d’enseignants, un problème pluridimensionnel

Les pénuries d’enseignants sont un problème politique 
complexe, car la condition de la profession dépend 
de plusieurs facteurs. À quelques exceptions près, 
dans le monde entier, l’attractivité du métier a baissé 
et les systèmes éducatifs peinent à attirer et garder les 
enseignants. Dans tous les pays, quels que soient leurs 
revenus, les candidats sont découragés par le manque 
d’attractivité des salaires, les mauvaises conditions de 
travail et la charge de travail. Dans de nombreux pays, 
l’élargissement des systèmes éducatifs pour atteindre les 
objectifs d’éducation universelle s’est aussi traduit par la 
généralisation du recours aux enseignants contractuels 
oucommunautaires. Cette pratique peut créer un 
système à deux vitesses où les enseignants contractuels 
bénéficient de conditions moins favorables que 
les fonctionnaires.

Les problèmes de recrutement sont l’une des principales 
causes des pénuries d’enseignants, mais cela varie 
beaucoup selon les pays, comme l’illustrent les réponses 
des jeunes de 15 ans interrogés sur leur envie de devenir 
enseignant. Les données des 41 pays participant au 
Programme international pour le suivi des acquis des 
élèves (PISA) de l’Organisation de coopération et de 
développement économiques (OCDE) révèlent qu’entre 
2000 et 2018, l’enseignement est resté dans les 10 
premières aspirations professionnelles des jeunes de 15 
ans. Toutefois, l’analyse des résultats du cycle PISA 2006 
montre que dans certains pays comme l’Allemagne, 
l’Autriche, le Chili, le Danemark, l’Estonie, la Fédération 
de Russie, la Hongrie, l’Italie, le Portugal, la République 
slovaque, la République tchèque et la Suisse, moins de 
2 % des élèves envisageaient la profession enseignante. 
Dans les pays où le nombre de vocations est insuffisant, 
il est important d’en étudier les raisons. Parmi les facteurs 

courants, il peut y avoir le fait de ne pas se sentir « fait pour 
le métier », l’image renvoyée par la profession (par ex., 
de la charge de travail) et des options plus attractives.

De nombreux problèmes nuisent à la condition du 
métier et ont un impact sur le recrutement. Il n’existe 
pas de cause unique qui pousserait les enseignants à 
quitter la profession. Les facteurs de l’attrition peuvent 
généralement être classés en trois grandes catégories : 
les facteurs de répulsivité (conditions de travail et 
bien-être des enseignants), les facteurs d’attractivité 
(la rémunération des enseignants et les opportunités 
d’évolution professionnelle) et les raisons personnelles 
(retraite, problèmes de santé, obligations personnelles). 
Certains systèmes ont aussi tendance à perdre des 
enseignants en raison de la « fuite des cerveaux » et 
des pays comme l’Allemagne, le Canada, les États-Unis 
et le Royaume-Uni accueillent en effet de nombreux 
enseignants immigrés. Les enseignants travaillant dans 
les situations d’urgence ou de crise quittent plus souvent 
le métier que leurs collègues en raison de problèmes 
de sécurité, d’un manque de prise en charge des 
enseignants, de l’absence de rémunération fiable ou de 
politiques gouvernementales d’exclusion.

Alors que l’attrition concerne tous les enseignants, 
quel que soit le contexte, les hommes et les jeunes 
enseignants sont plus nombreux à quitter la profession. 
À l’échelle mondiale, les taux d’attrition en 2021 étaient 
de 9,2 % et 5,9 % pour les enseignants du primaire et 
du premier cycle du secondaire, contre 4,2 % et 5,6 % 
pour les enseignantes des mêmes niveaux. D’un autre 
côté, les femmes sont sous-représentées aux postes de 
direction ou dans certaines régions en raison de l’absence 
de logement adapté, de conditions de travail insalubres 
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ou dangereuses, ou la discrimination induite par la 
perception du rôle des femmes dans le travail. Pour les 
jeunes enseignants, les premières années de carrière sont 
particulièrement à risque. Les taux d’attrition présentent 
une forme en U au fil de la carrière, avec des taux élevés 
dans les premières années et à l’approche de la retraite. 
Certaines études ont évalué que 40 % des enseignants 
abandonnent le métier au cours des 5 premières années 
au Canada, à Hong Kong (Région administrative spéciale 
de la Chine), aux États-Unis et au Royaume-Uni.

De nombreuses difficultés structurelles et contextuelles 
plus larges contribuent également aux pénuries 
d’enseignants. Une mauvaise affectation des enseignants 
qualifiés peut provoquer des pénuries persistantes 
lorsqu’il existe un manque de concordance entre les 
qualifications des enseignants et les matières ou zones 
dans lesquelles ils sont nécessaires. Bien souvent, la prise 
de décision doit s’effectuer sans les informations qui 
seraient requises, en raison d’une mauvaise planification, 
de procédures de gestion inefficaces et d’outils de suivi 
inexistants ou inadéquats. De nombreux systèmes 
n’ont pas de gestion intégrée des ressources humaines, 
que ce soit pour la gestion du personnel ou la collecte 
de données.

Les leviers à mobiliser pour remédier aux pénuries 
d’enseignants

Les pays ont agi de différentes manières pour réagir 
aux facteurs personnels, de répulsivité et d’attractivité 
à l’origine des pénuries d’enseignants et pour rendre 
l’enseignement plus attractif. Les systèmes éducatifs 
et leurs responsables disposent de différents leviers 
pour améliorer l’attractivité de l’enseignement, qui vont 
des stratégies de gestion complètes aux initiatives 
politiques, en passant par les les décisions prises par 
les chefs d’établissement à échelle locale. Ces initiatives 
peuvent répondre àdes exigences basiques, comme 
une rémunération ou des conditions de travail décentes, 
avec des stratégies telles que l’augmentation des salaires 
ou d’autres mesures incitatives, l’amélioration de la culture 
scolaire ou des horaires de travail, ou le développement 
d’un soutien en faveur de la santé mentale des enseignants. 
Des salaires attractifs peuvent par exemple contribuer à la 
satisfaction professionnelle des enseignants et améliorer 
l’attractivité du métier. Au Kazakhstan, après qu’une 
étude nationale a révélé que les enseignants se sentaient 
surchargés et sous-payés, leur rémunération a doublé entre 
2020 et 2023, ce qui leur a permis de se sentir davantage 
soutenus par le gouvernement.

Dans les établissements, des équipes dirigeantes efficaces 
peuvent créer des environnements scolaires motivants, 
améliorer les conditions de travail et donner plus 
d’autonomie aux enseignants. Les résultats de l’étude 
régionale comparative et explicative (ERCE) de l’UNESCO 
laissent penser que les écoles d’Amérique latine dont les 
directeurs réalisent régulièrement des observations en 
classe ou qui encouragent les enseignants à collaborer 
peuvent obtenir de meilleurs résultats en mathématiques, 

en langues et en science. Pour assurer la motivation et 
le professionnalisme des jeunes enseignants et éviter 
l’attrition de début de carrière, eux aussi ont besoin 
d’un soutien continu. Les établissements peuvent 
proposer des programmes de préparation alliant 
l’accompagnement d’un collègue plus expérimenté 
(généralement de la même matière), un soutien informel 
et une formation formelle plus structurée. En République 
de Corée, les groupes d’étude mettent en relation de 
jeunes enseignants et des enseignants plus expérimentés, 
pour qu’ils puissent mettre leurs connaissances 
professionnelles en commun et échanger des idées. Cette 
initiative obtient de bons résultats.

Pour mieux comprendre les raisons d’une répartition 
inégale de la main-d’œuvre ou de taux d’attrition élevés, 
les systèmes éducatifs doivent aussi pouvoir contrôler 
et analyser les effectifs enseignants. Les systèmes 
d’information pour la gestion des enseignants (TMIS) 
peuvent aider les planificateurs à mieux anticiper les 
besoins de personnel. Au Sénégal, le système MIRADOR 
intègre des modules de données afin de surveiller des 
éléments comme la gestion des carrières, le recrutement, 
la formation et les effectifs pour prévoir les besoins de 
remplacement. En comprenant mieux leurs propres 
besoins, les pays peuvent améliorer la répartition des 
enseignants en proposant des mesures incitatives à 
ceux qui travaillent dans les établissements isolés ou 
défavorisés, à travers des mesures financières, comme 
de meilleures rémunérations ou des logements 
de fonction, ou des opportunités d’évolution 
professionnelle supplémentaires.
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Transformer l’enseignement : un nouveau contrat social

Le développement d’un nouveau contrat social de 
l’éducation pourrait être déterminant pour améliorer le 
prestige de la profession enseignante. La Commission 
internationale sur Les futurs de l’éducation base ce contrat 
sur la conception de l’éducation comme un objectif social 
partagé visant un bien commun et envisage l’enseignement 
comme une profession de collaboration mettant l’accent 
sur la réflexion, la recherche, la création de connaissances et 
l’innovation. Pour lancer ce processus, les systèmes éducatifs 
doivent trouver et recruter les bons candidats, pour qui 
l’enseignement est une vocation. Ils doivent déterminer et 
comprendre la motivation des futurs enseignants afin de 
pouvoir mettre en œuvre des stratégies de recrutement 
sur mesure pour la formation initiale des enseignants. 
En Chine, des facteurs altruistes et intrinsèques comme la 
personnalité, l’intérêt pour une matière, la possibilité de 
formation professionnelle continue (FPC) et l’envie d’aider 
les autres, motivent les élèves de niveau secondaire à 
poursuivre une carrière dans l’enseignement.

Pour que la profession soit attractive pour toutes et tous, 
la question de la diversité ne doit pas être négligée. 
Les systèmes doivent tout d’abord parvenir à une main-
d’œuvre paritaire qui reflète la communauté dans son 
ensemble. Il peut s’agir de créer des lois pour protéger 
les femmes des violences et assurer le respect de leurs 
droits ou de développer des stratégies pour augmenter le 
nombre d’hommes aux niveaux d’enseignement inférieurs. 
Les élèves des groupes sous-représentés obtiennent 
de meilleurs résultats au contact d’enseignants qui 
partagent leurs origines ethniques, raciales, linguistiques 
ou culturelles. Les systèmes pourraient donc développer 
des programmes pour cibler et recruter ces enseignants. 
Les systèmes éducatifs et les gouvernements peuvent 
aussi prendre des mesures pour inciter les personnes 
handicapées à devenir enseignantes. Au Népal, près de 
40 % des personnes malvoyantes et aveugles titulaires d’un 
diplôme universitaire enseignent dans des écoles classiques.

Pour avancer vers la professionnalisation des carrières 
d’enseignants, les programmes de formation initiale des 
enseignants (FIE) et de développement professionnel 
doivent être reconnus comme des écosystèmes favorables 
à l’apprentissage tout au long de la vie. Afin de mieux 
préparer les futurs enseignants, les Pays- Bas ont associé 
les instituts de FIE aux écoles pour concevoir, mettre en 
place et évaluer les programmes de FIE, ce qui a créé 
un sentiment de coopération et de connexion entre la 
formation et la pratique. L’essor rapide d’innovations 
comme les technologies numériques et l’intelligence 

artificielle (IA) souligne l’importance pour les enseignants 
de se former tout au long de leur vie. La technologie 
peut faciliter la formation des enseignants et enrichir les 
opportunités d’apprentissage et d’enseignement en classe. 
Cependant, les enseignants doivent être correctement 
formés et préparés pour exploiter réellement le potentiel 
des technologies. Le développement professionnel doit 
être possible sous différents formats et selon différents 
modes pour assurer l’apprentissage tout au long de la 
vie. Les systèmes doivent donc assurer la pertinence 
de la formation et sa flexibilité pour tenir compte de la 
charge de travail des enseignants. Des recherches ont 
également démontré que des opportunités de formation 
professionnelle continue peuvent améliorer la motivation et 
le bien-être des enseignants.

Le processus de professionnalisation peut débuter par le 
développement d’exigences minimales visant à vérifier 
les qualifications et la certification des enseignants, ainsi 
que par l’offre de postes permanents aux enseignants 
contractuels. Par exemple, le Mexique a titularisé environ 
800 000 enseignants contractuels qui ont ainsi pu prétendre 
à des postes permanents après six mois d’exercice du 
métier. Les systèmes de responsabilisation sont également 
importants, car ils incluent des mécanismes de retours 
professionnels et participatifs. La professionnalisation 
des enseignants passe aussi par une structure de carrière 
claire, dans la mesure où elle est liée à leur motivation, 
à leurs progrès, à leur stabilité et à leur développement 
professionnel. De nombreux systèmes ont commencé à 
faire évoluer les modèles de développement professionnel 
basés sur l’ancienneté pour se tourner vers un système 
d’échelons permettant aux enseignants de prétendre à de 
nouveaux postes après avoir rempli les critères demandés.

L’élaboration d’un nouveau contrat social pour l’éducation 
peut aussi comprendre des stratégies visant la collaboration, 
le dialogue social et l’innovation. La participation active à 
des communautés de pratique peut contribuer à améliorer 
l’attractivité de la profession puisqu’elles proposent un 
espace où les enseignants peuvent avancer, partager leurs 
idées et innover. Un dialogue social efficace peut aussi 
améliorer la condition de l’enseignement en donnant de 
l’autonomie aux enseignants et en leur donnant voix au 
chapitre. Au Tamil Nadu, en Inde, des enseignants ont 
été impliqués dans la conception et la mise en œuvre 
des différentes étapes d’un projet d’apprentissage par 
activités, ce qui a favorisé son adoption, son appropriation 
et son expansion à d’autres états du pays. Les enseignants 
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peuvent par ailleurs contribuer à façonner les décisions et 
les pratiques du monde de l’éducation à travers l’innovation 
et la recherche.

 Des données pertinentes sont essentielles pour calculer les 
nombreux coûts associés à l’offre d’enseignants qualifiés. 
Sans plus de données sur l’attrition des enseignants, 
il est difficile d’identifier des tendances à long terme, 
en particulier sur les enseignants des niveaux pré-primaire 
et secondaire. Par ailleurs, il existe peu de données sur les 
coûts cachés du recrutement des enseignants, la rétention 

et l’attrition, qui seraient pourtant nécessaires aux décideurs 
politiques et aux parties prenantes pour concevoir 
des stratégies de recrutement rentables. Des données 
qualitatives sont nécessaires sur l’ensemble du « réseau 
d’alimentation », depuis le recrutement des stagiaires 
jusqu’aux programmes de soutien des enseignants 
retraités. Afin de créer une structure de rémunération 
attractive pour les enseignants, il est crucial de recueillir 
des données quantitatives actuelles et complètes sur les 
échelles de salaire et les facteurs qui influencent l’évolution 
des carrières.

Financer la profession enseignante

Dans le Cadre d’action Éducation 2030, la cible fixée en 
matière de financement pour les gouvernements est de 
4% à 6 % du PIB, et 15 % à 20 % des dépenses publiques 
consacrées à l’éducation. En moyenne, les dépenses 
d’éducation représentaient 4,2 % du PIB mondial en 2021, 
mais les écarts de financement restent importants entre 
les différents groupes de revenu et vont de 5,0 % dans 
les pays à revenu élevé en 2021 à 3,1 % dans les pays à 
faible revenu en 2022. La part moyenne des dépenses 
publiques allouées à l’éducation était à un demi-point 
de pourcentage de 14 % entre 2005 et 2019, mais elle 
a chuté sous les 13 % en 2020-2021. Les pays à faible 
revenu (+ 4,5 points de pourcentage) et les pays à revenu 
intermédiaire (+ 3,7 points de pourcentage) ont alloué 
plus de fonds à l’éducation que les pays à revenu élevé en 
pourcentage des dépenses gouvernementales en 2021.

Les dépenses mondiales des trois principales sources 
de financement de l’éducation (gouvernement, 
donateurs et ménages) ont légèrement augmenté, 
de 5 300 milliards de dollars des États-Unis en 2019 
et 2020 à 5 400 milliards en 2021. En 2021, les fonds 
gouvernementaux représentaient 78 % des dépenses 
mondiales d’éducation, restant ainsi la première source 
de financement quel que soit le niveau de revenu des 
pays. Les fonds des donateurs sont également un élément 
essentiel des budgets de l’éducation dans les pays à faible 
revenu puisqu’ils constituent 13 % des dépenses totales 
en 2021. Cependant, malgré une hausse de 15 % entre 
2019 et 2020, l’aide publique au développement (APD) 
attribuée à l’éducation a diminué de 7 % en 2021. La crise 
de la dette qui s’intensifie dans les pays à faible revenu 
menace également les dépenses publiques en matière 
d’éducation. D’après le Fonds monétaire international, 

la proportion des pays concernés ou fortement menacés 
par le surendettement est passée de 21 % en 2013 à 57 % 
en 2022.

Tandis que les dépenses d’éducation couvrent un 
large éventail de postes budgétaires, entre les salaires 
et les autres programmes ou initiatives associées, 
les enseignants constituent la majorité de ces dépenses. 
Or, si les taux d’attrition sont élevés et que les systèmes 
doivent constamment recruter et former de nouveaux 
enseignants, ces dépenses peuvent vite s’accumuler. 
Au Royaume-Uni, selon les estimations de 2016, 
208 millions de livres sterling étaient dépensées par 
an pour former des enseignants qui démissionnaient 
ensuite dans les 2 années suivant leur diplôme. Le coût 
de l’attrition peut devenir très important à l’échelle du 
système puisque les pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire inférieur consacrent environ 75 % de leur 
budget d’éducation aux dépenses liées aux enseignants. 
Néanmoins, les chercheurs indiquent que les coûts 
combinés du taux de rotation et de l’attrition sont 
rarement pris en compte et les recherches en la matière 
sont très limitées. Compte tenu du coût élevé de l’attrition 
des enseignants et des cycles de formation répétés qui 
s’ensuivent, les dépenses consacrées aux enseignants 
peuvent être vues comme un investissement plutôt 
que comme de simples coûts. Bien qu’il s’agisse d’un 
élément clé, il est compliqué de déterminer un niveau 
de rémunération « adéquat » pour les enseignants 
et les recommandations en la matière sont rares. 
Pour attirer des enseignants qualifiés, il est essentiel de 
leur proposer un salaire de départ concurrentiel et des 
opportunités d’évolution. Le financement des dépenses 
d’investissement à long terme est également pertinent 
en raison de leur impact sur le recrutement et la rétention 
des enseignants, puisque de mauvaises conditions de 



24

Rapport mondial sur les enseignants  — Remédier aux pénuries d’enseignants et transformer la profession

travail peuvent être une cause majeure d’attrition. Pour de 
nombreux systèmes, une autre stratégie de réduction des 
coûts consiste à mieux garder les enseignants en début 
de carrière grâce à des programmes de préparation et 
d’accompagnement de qualité.

Tandis que la rémunération des enseignants, 
les investissements en infrastructure et les initiatives 
de professionnalisation sont des décisions financières 
clés pour les systèmes éducatifs, de nombreux pays 
doivent aussi prendre en compte le coût anticipé des 
nouveaux postes d’enseignants. Selon les nouvelles 
prévisions, il faudrait 120 milliards de dollars des États-
Unis chaque année pour financer l’ensemble des 
nouveaux enseignants requis pour atteindre les objectifs 

d’éducation universelle de l’ODD 4. Toutefois, ce montant 
n’est pas réparti de manière équitable puisque l’Asie et 
l’Afrique en assument la plus grande partie. Selon les 
estimations, l’Afrique subsaharienne a besoin de près 
de 39 milliards de dollars des États-Unis chaque année, 
soit 79 % de plus que son budget actuel. Mais quand 
les prévisions de coûts tiennent compte du nombre de 
nouveaux enseignants requis pour atteindre les critères 
nationaux, ces chiffres sont nettement moins élevés 
tant au niveau primaire que secondaire. Au niveau 
primaire, les coûts sont environ 11,5 % plus bas que ceux 
prévus pour réaliser l’éducation universelle primaire d’ici 
2030, tandis qu’au niveau secondaire, ils sont environ 
20 % moins élevés que ceux prévus pour l’éducation 
universelle secondaire

Le rôle de la coopération internationale

Tandis que certains pays sont capables d’endiguer les 
pénuries d’enseignants grâce à leurs propres initiatives 
et financements, de nombreux autres ont besoin de la 
coopération internationale et de soutien, tant pour orienter 
leurs stratégies et leurs actions qu’avec des moyens 
humains, techniques ou financiers. À l’échelle internationale, 
la collaboration est essentielle pour relever des défis 
structurels comme les pénuries d’enseignants. Le Sommet 
sur la transformation de l’éducation des Nations Unies 2022 
a constitué une étape importante pour la coopération 
mondiale en matière d’éducation et a remis certaines 
questions clés au premier plan des programmes politiques 
nationaux et internationaux. La collaboration internationale 
peut aussi prendre la forme d’une coopération Sud-Sud 
ou triangulaire au sein de laquelle les pays du Sud mettent 
les ressources en commun et les partagent, développent 
leur autonomie à travers le renforcement des capacités 
et l’échange d’idées, et étendent la participation et la 
coopération à l’activité économique internationale.

Les investissements gouvernementaux en faveur 
d’un personnel enseignant qualifié et soutenu à 
long terme améliorent la qualité et la résilience des 
systèmes éducatifs. Cependant, dans de nombreux 
pays à faible revenu, les contraintes budgétaires laissent 
très peu de place à l’investissement dans la FIE et la 
FPC et à l’amélioration des conditions de travail et de 
l’infrastructure. Les partenaires de l’aide internationale 
peuvent proposer des approches coordonnées de 
soutien aux enseignants grâce à des financements 
extérieurs, en collaboration avec les gouvernements 
à travers le financement, le soutien, la formation et le 
plaidoyer. Pour veiller à ce que les enseignants qualifiés 
déploient tout leur potentiel, les donateurs sont 
encouragés à collaborer avec les partenaires sociaux, 
y compris les enseignants, et à renforcer leurs capacités 
en les considérant comme des partenaires lors du 
développement des politiques.
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Recommandations

1.	 Mettre au point des politiques relatives aux enseignants en accord avec les priorités nationales et 
le paysage politique en intégrant toutes les dimensions importantes pour les enseignants et en 
s’appuyant sur un cadre collaboratif et sur le dialogue social. 

2.	 Collecter plus de données, de meilleure qualité, afin de rendre compte des indicateurs définis dans 
le Cadre d’action Éducation 2030 de manière systématique.

3.	 Transformer la formation et le développement professionnel des enseignants en passant 
d’initiatives individuelles fondées sur des cours à des processus collaboratifs, dirigés par les 
enseignants eux-mêmes et proposés tout au long de la vie.

4.	 Améliorer les conditions de travail des enseignants, en commençant par les salaires et les mesures 
incitatives, pour que les enseignants reçoivent une rémunération et des avantages compétitifs, 
et veiller à l’égalité des genres dans leur rémunération et leur traitement.

5.	 Assurer un financement public national approprié conforme aux critères existants de 6 % du PIB et 
de 20 % des dépenses gouvernementales totales.

6.	 Renforcer la coopération internationale pour impliquer différents groupes dans les efforts 
collaboratifs mis en oeuvre pour remédier aux pénuries d’enseignants et étendre la portée des 
politiques relatives aux enseignants. 
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Contexte international : la place des enseignants 
À six ans de la fin du Programme de développement 
durable à l’horizon 2030 et de l’échéance des cibles de 
l’ODD 4, il apparaît clairement que malgré les progrès 
considérables réalisés pour assurer l’accès à l’éducation, 
d’importantes difficultés mondiales persistent, dont les 
crises environnementale et climatique, les catastrophes 
humanitaires, les instabilités socioéconomiques et les 
conflits politiques. Ces crises, qui se cumulent, perturbent 
et gênent la réalisation d’une éducation inclusive, 
équitable et de qualité pour tous. Ce paysage complexe 
souligne le besoin urgent de réévaluer et de renforcer nos 
stratégies pour veiller à ce que les avancées éducatives ne 
soient pas seulement généralisées, mais aussi résilientes 
face à ces défis mondiaux et protéiformes (Commission 
internationale sur Les futurs de l’éducation 2021). Compte 
tenu des circonstances, les décideurs politiques et les 
parties prenantes de l’éducation mondiale s’intéressent 
de plus en plus aux difficultés interconnectées de l’équité 
et de la pertinence. Ces deux crises exigent un examen 
attentif si nous voulons tenir les engagements de l’ODD 4 
(Nations Unies 2023a).

La crise de l’équité dans l’éducation comporte plusieurs 
facettes. Elle comprend tout d’abord le problème 
persistant de l’exclusion alors que selon les estimations, 
244 millions d’enfants de 6 à 17 ans n’étaient pas 
scolarisés en 2021, soit 9 millions de moins seulement 
qu’en 2015 (Équipe du Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation et Institut de statistique de l’UNESCO 
2022). De plus, ce nombre a augmenté en 2022 pour 
atteindre 250 millions, principalement en raison de 
l’exclusion des filles et de la crise de l’éducation en 
cours en Afghanistan (Équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation 2023b). En outre, parmi les enfants 
ayant accès à l’éducation, ils sont nombreux à ne pas 
atteindre les résultats d’apprentissage attendus pour leur 
niveau. Dans 18 des 31 pays à revenu faible et à revenu 
intermédiaire inférieur dont les données sont disponibles 
depuis 2019, moins de 10 % des enfants ont un niveau 
d’aptitudes minimum en lecture ou en mathématiques 
(Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
2023a). Il n’existe pas de données mondiales comparables 
post-COVID-19, mais certaines études indiquent que la 
pandémie a eu un impact important sur les systèmes 
éducatifs. Elle a touché plus durement les pays à revenu 

faible où les fermetures d’écoles se sont prolongées et où 
les solutions d’apprentissage à distance étaient limitées et 
moins efficaces que dans les pays plus riches (Équipe du 
Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2023a). Ensuite, 
la crise de l’équité est exacerbée par des investissements 
insuffisants et inégaux dans l’éducation entre les nations 
riches et les pays plus pauvres, ainsi qu’au sein des pays 
eux-mêmes. Le problème est d’autant plus sérieux dans 
les pays pauvres lourdement endettés, où une grande 
partie des recettes publiques sert à éponger la dette 
extérieure (PNUD 2023a ; Nations Unies 2023a). Enfin, 
le soutien de la communauté internationale n’est pas 
adéquat. Par conséquent, malgré les appels mondiaux 
à financer l’éducation, la part de l’aide internationale 
consacrée à l’éducation a stagné ces dernières années 
(UNESCO et al. 2023b). 2023b).

La crise de la pertinence dans l’éducation comprend 
différents problèmes clés. Tout d’abord, les systèmes 
éducatifs actuels ne préparent pas correctement les 
élèves à devenir une main-d’œuvre extrêmement 
adaptable, en particulier compte tenu des progrès de 
l’automatisation et de l’IA (Nations Unies 2023a). Il est 
nécessaire de renforcer les capacités institutionnelles 
pour que les systèmes éducatifs puissent s’adapter à 
l’essor constant du monde numérique et aux progrès de 
l’IA en veillant à ce que les apprenants et les enseignants 
disposent des outils nécessaires pour relever ces défis, 
identifier les risques potentiels et saisir d’éventuelles 
opportunités. Comme le montre une enquête menée 
par l’UNESCO dans plus de 450 écoles et universités, elles 
sont moins de 10 % à avoir développé des politiques 
institutionnelles et/ou des orientations officielles sur 
l’utilisation des applications d’IA générative (UNESCO 
2023c). De plus, les systèmes éducatifs sont incités à 
développer une compréhension plus complète du 
changement climatique en préparant les élèves à s’y 
adapter et à en atténuer les effets, tout en répondant 
aux problématiques de la justice climatique. Selon 
une enquête de l’UNESCO qui a analysé les cadres de 
programme nationaux de 100 pays, à peine plus de la 
moitié d’entre eux comprenait une mention explicite du 
changement climatique, mais elle restait généralement 
superficielle (UNESCO 2021b). Enfin, alors que les divisions 
sociales et la polarisation du monde s’aggravent et que 
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la confiance dans les gouvernements et les institutions 
s’érodent, il est urgent que les systèmes éducatifs 
encouragent une société plus humaine, plus juste et 
socialement plus cohérente valorisant la diversité, l’équité 
et le développement durable (Nations Unies 2023a).

Pour affronter ces deux crises à la fois 
pluridimensionnelles et interconnectées, 
la transformation des pratiques d’apprentissage et 
d’enseignement et de la profession enseignanteest au 
cœur des débats politiques internationaux. Ce tournant 
est essentiel à l’heure où nous devons évaluer les 
engagements internationaux et nationaux après être 
entrés dans la deuxième partie du calendrier vers la 
réalisation de l’ODD 4.

À travers le monde, l’éducation fait face 
à une double crise de la pertinence 
et de l’équité, puisque l’exclusion et 
l’inégalité des investissements persistent, 
car les systèmes éducatifs ont du mal à 
s’adapter à l’évolution de la main-d’œuvre, 
aux avancées technologies comme l’IA, 
ainsi qu’à inclure dans les programmes des 
thèmes cruciaux comme le changement 
climatique et la cohésion sociale.

Un Rapport mondial sur les enseignants, pourquoi ? 
Les études montrent régulièrement que les enseignants 
sont le principal facteur affectant l’apprentissage des 
élèves à l’école (Rivkin et al 2005 ; Chetty et al. 2014).

Pour assurer à tous une éducation de qualité, chaque 
enfant doit donc avoir accès à un enseignant qualifié. 
Cependant, malgré le corpus croissant de recherches 
sur les enseignants et les problématiques associées, 
aucun rapport ne contrôle régulièrement les progrès 
réalisés vers l’ODD 4 et la cible 4.c qui appelle à « accroître 
considérablement le nombre d’enseignants qualifiés, 
notamment au moyen de la coopération internationale 
pour la formation d’enseignants dans les pays en 
développement, surtout dans les pays les moins avancés 
et les petits États insulaires en développement » d’ici 2030.

Dans ce contexte, le présent Rapport entend aider la 
communauté internationale à avancer vers l’engagement 
de veiller à ce que « les enseignants et les éducateurs 
aient les moyens d’agir, soient recrutés de manière 
adéquate, jouissent d’une formation et de qualifications 
professionnelles satisfaisantes, et soient motivés et 
soutenus au sein de systèmes gérés de manière efficace 
et efficiente, et dotés de ressources suffisantes », ainsi qu’à 
surveiller les avancées (UNESCO 2016a).

Le Rapport doit contribuer, aux côtés 
de la communauté internationale, 
au suivi des progrès réalisés vers l’ODD 
4 et la cible 4.c qui appelle à « accroître 
considérablement le nombre d’enseignants 
qualifiés, notamment au moyen de 
la coopération internationale pour la 
formation d’enseignants dans les pays 
en développement, surtout dans les 
pays les moins avancés et les petits 
États insulaires en développement ».

Conçu comme une initiative conjointe de l’UNESCO et 
de l’Équipe spéciale internationale sur les enseignants 
pour Éducation 2030 (aussi appelée Équipe spéciale 
internationale sur les enseignants ou TTF), le Rapport 
s’appuie sur l’expertise, les connaissances et les 
informations disponibles au sein des réseaux de l’UNESCO 
et de la TTF.

Il viendra compléter les efforts du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation pour une analyse approfondie de 
la cible 4.c. En outre, ce Rapport arrive au bon moment. 
À mi-chemin de l’objectif 2030, il permettra une analyse 
approfondie des progrès réalisés vers la cible 4.c de 
l’ODD 4 et pourra appeler à accélérer les efforts tout en 
transformant la profession enseignante.

Tous les deux ans à partir de la présente édition, 
le Rapport présentera des données de référence, 
des connaissances et des analyses pour faire progresser 
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l’élaboration de politiques éclairées sur les enseignants 
et les problématiques associées, et leur impact sur la 
capacité des systèmes éducatifs à assurer l’accès de tous les 
apprenants à des opportunités d’apprentissage de qualité. 
Il contribuera ainsi au mandat de l’UNESCO consistant à 
diriger et coordonner l’agenda Éducation 2030 en assurant 
le suivi des progrès accomplis pour atteindre les cibles en 
matière d’éducation et à imaginer des solutions politiques 
pour y parvenir. Le Rapport sera thématique pour avoir 
plus d’impact en tant qu’outil de plaidoyer concret mettant 
en lumière des problématiques clés sur les enseignants et 
encourageant à soutenir la profession.

Il est avant tout destiné aux décideurs politiques et 
aux acteurs du secteur, y compris aux enseignants, 
aux éducateurs et à leurs organes de représentation, 
aux chercheurs nationaux ainsi qu’au sein d’organismes 
de coopération régionale et internationale, et aux 
institutions concernées par les questions d’éducation, 
des enseignants et de l’enseignement. Il vise à 
influencer les politiques et les pratiques en identifiant 
et en encourageant les initiatives prometteuses, 
en documentant les difficultés émergentes et en 
défendant le dialogue international, le partage de 
connaissances, la collaboration, et le soutien des 
enseignants et d’un enseignement de qualité.

Le Rapport s’appuie sur les instruments normatifs 
internationaux portant sur les enseignants et la 
profession enseignante. Ils comprennent la Convention 
de 1960 contre la discrimination dans le domaine de 
l’enseignement, la Recommandation OIT/UNESCO de 
1966 concernant la condition du personnel enseignant, 
la Recommandation de 1997 de l’UNESCO concernant la 
condition du personnel enseignant de l’enseignement 
supérieur et la Recommandation de 2023 sur l’éducation 
pour la paix et les droits de l’homme, la compréhension 
internationale, la coopération, les libertés fondamentales, 
la citoyenneté mondiale et le développement durable1 
(UNESCO 1960 ; UNESCO et Organisation internationale 
du Travail 1966 ; UNESCO 1997 ; UNESCO 2024). 
L’analyse et les recommandations de ce Rapport 
sont fondées sur une approche de l’éducation et de 
l’enseignement basée sur les droits humains. Elles sont 
guidées par quatre problématiques clés mises en avant 
par la Commission internationale sur Les futurs de  
l’éducation (Commission internationale sur Les futurs de 
l’éducation 2021) : redéfinir l’enseignement en tant que 
profession collaborative, reconnaître le développement 
professionnel comme un parcours d’apprentissage

1	 La Recommandation 2023 est la version révisée de la Recommandation de 1974 sur l’éducation pour la compréhension, la coopération et la paix 
internationales et l’éducation relative aux droits de l’homme et aux libertés fondamentales adoptée par la 42e session de la Conférence générale 
de l’UNESCO.

tout au long de la vie, mobiliser la solidarité publique 
pour améliorer les conditions de travail et la condition 
des enseignants, et promouvoir l’engagement des 
enseignants dans la prise de décisions et le débat 
public sur l’éducation en leur fournissant le soutien et 
l’autonomie nécessaires.

Il adopte une approche fondée sur 
les droits humains s’appuyant sur les 
instruments normatifs internationaux 
relatifs aux enseignants et souligne le 
rôle transformatif des enseignants. Il met 
en lumière des façons de réinventer 
la profession enseignante, dont la 
collaboration, l’apprentissage tout au 
long de la vie, le soutien de meilleures 
conditions de travail par les fonds publics, 
et la promotion de l’implication des 
enseignants dans la prise de décision et 
le débat public en matière d’éducation.

Dans le même ordre d’idées, le Sommet sur la 
transformation de l’éducation des Nations Unies a reconnu 
qu’il fallait professionnaliser, former, motiver et soutenir la 
profession enseignante, afin que ses membres puissent se 
transformer et devenir des agents du changement (Nations 
Unies 2022a). À la suite du Sommet sur la transformation 
de l’éducation et afin de produire un ensemble de 
recommandations basées sur des données permettant de 
veiller à ce que chaque apprenant ait accès à un enseignant 
professionnellement formé, qualifié et dûment soutenu 
capable de travailler efficacement dans un système 
éducatif transformé, le Secrétaire général des Nations 
Unies a constitué début 2023 un Groupe de haut niveau 
sur la profession d’enseignant comprenant d’anciens chefs 
d’État, des ministres de l’Éducation et du Travail en exercice, 
des enseignants, des élèves, des représentants de syndicats 
et de la société civile, des employeurs, des organisations 
internationales et régionales, dont l’UNESCO, et des 
universitaires. Ce groupe a étudié les recherches et 
recommandations existantes et mené des consultations 
auprès de spécialistes.

Les recommandations finales du Groupe de haut niveau 
ont largement inspiré certaines stratégies présentées 
dans le présent Rapport (voir Encadré 1.1).
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Encadré 1.1. Les recommandations du Groupe de haut niveau sur la profession enseignante

Soutenu par un Secrétariat OIT-UNESCO conjoint, le Groupe de haut niveau a travaillé tout au long du deuxième semestre 
2023 en faisant appel à l’expertise de ses 16 membres. Il était présidé par Son Excellence Mme Kersti Kaljulaid, ancienne 
Présidente de la République d’Estonie, et par Son Excellence Mme Paula-Mae Weekes, ancienne Présidente de la République 
de Trinité-et-Tobago. Les directeurs généraux de l’UNESCO et de l’OIT, et le Conseiller spécial pour l’Éducation du Secrétaire 
général des Nations Unies étaient membres de droit.

Six impératifs pour l’avenir de la profession enseignante énoncés dans le mandat du Groupe de haut niveau ont été 
débattus : l’humanité, la durabilité, la dignité, la qualité de l’enseignement, l’innovation et le leadership, et l’équité.

Un texte définitif a été adopté par tous les membres du panel le 15 septembre 2023 qui comprend 59 recommandations 
réparties en 11 thèmes principaux. En outre, un appel a été adressé aux gouvernements, aux organisations d’enseignants, 
aux employeurs, aux écoles, aux universités, à la société civile, aux élèves, aux institutions financières internationales, entre 
autres, afin d’adopter en urgence ces recommandations visant à transformer l’enseignement en une profession hautement 
qualifiée, respectée, correctement soutenue et rémunérée, capable de mener et de promouvoir un enseignement inclusif, 
efficace et pertinent.

Ces recommandations soulignent le besoin urgent de meilleures politiques pour la profession enseignante, notamment 
en investissant pour les enseignants, en assurant des conditions de travail décentes, en renforçant les programmes 
de formation, et en promouvant l’équité, la diversité, l’inclusion et la durabilité dans l’enseignement. En outre, 
les recommandations défendent une collaboration globale accrue sur deux fronts clés : la création d’un Fonds mondial 
pour les salaires des enseignants visant à assurer un soutien suffisant et en temps utile pour les enseignants en situation 
de crise et la révision des instruments normatifs internationaux des Nations Unies concernant la profession enseignante. 
Compte tenu de leur collaboration durable sur la question, l’UNESCO et l’OIT semblent être les organisations privilégiées 
pour ce travail.

Le 8 novembre 2023, les recommandations du Groupe de haut niveau ont été présentées à la réunion annuelle du Comité 
directeur de haut niveau sur l’ODD 4. Le Comité a favorablement accueilli les recommandations et encouragé les États 
membres et les partenaires à soutenir et surveiller leur mise en œuvre par le biais des systèmes de coordination et de 
suivi existants, dont le CEART, le Rapport mondial sur les enseignants de l’UNESCO et l’Équipe spéciale internationale sur 
les enseignants pour Éducation 2030.

Source: Organisation internationale du travail 2023 ; UNESCO 2023 ; Nations Unies 2023.

Pourquoi la pénurie d’enseignants est-elle  
un problème urgent ? 
L’ampleur des pénuries d’enseignants mondiales a inspiré 
le thème de ce nouveau Rapport. En 2022, l’UNESCO a 
donné l’alerte sur les pénuries mondiales et le risque qu’elles 
font peser sur la réalisation de l’ODD 4. Les projections 
commandées pour le présent Rapport confirment ces 
craintes puisqu’il manque 44 millions d’enseignants de 
niveaux primaire et secondaire dans le monde pour atteindre 
les objectifs de l’ODD 4 d’ici 2030. Pour assurer « l’accès 
de tous à une éducation de qualité, inclusive et équitable 

et promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au 
long de la vie », des enseignants qualifiés et motivés sont 
nécessaires dans toutes les classes. Mais dans le monde 
entier, les pays peinent à atteindre la cible de l’ODD 4, 
et bien souvent quel que soit leur niveau de revenu. Certains 
affrontent néanmoins des pénuries et des difficultés plus 
graves que d’autres. L’Afrique subsaharienne, en plus 
d’avoir les classes les plus surpeuplées du monde, a aussi 
les enseignants les plus surchargés, avec des systèmes 
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en grave sous-effectif. En effet, 90 % des établissements 
d’enseignement secondaire connaissent de sévères 
pénuries (UNESCO 2022e). Cependant, des tendances 
inquiétantes sont aussi observées dans les pays à revenu 
plus élevé où les gouvernements ne parviennent pas à 
attirer un nombre suffisant d’enseignants alors qu’ils sont 
de plus en plus nombreux à quitter la profession. Rien qu’en 
Europe, 35 systèmes éducatifs ont signalé des pénuries 
d’enseignants en 2021 (Commission européenne 2021b). 
En 2022, il manquait 9 100 enseignants de niveau primaire 
aux Pays-Bas, 4 000 en France, 2 558 au Japon et bien plus 
aux États- Unis (UNESCO 2022d). De même, une enquête 
menée au Danemark, en Finlande, en Islande, en Norvège 
et en Suède révèle que ces pays sont confrontés à une 
importante pénurie d’enseignants (NLS 2023). En Angleterre, 
les postes d’enseignant vacants ont triplé entre 2011 et 
2016, et les enseignants sont plus nombreux à quitter la 
profession pour d’autres motifs que la retraite (See et Gorard 
2020). Les données de l’Enquête internationale sur les 
enseignants, l’enseignement et l’apprentissage (TALIS) 2018 
montrent que 21 % des chefs d’établissement du premier 
cycle d’enseignement secondaire des pays de l’OCDE 
participants ont signalé une pénurie d’enseignants qualifiés. 
Dans certains cas, plus de la moitié des chefs d’établissement 
interrogés ont indiqué des pénuries, notamment au Viet 
Nam (86 %), en Arabie saoudite (62 %) et en Colombie (53 %) 
(OCDE 2019c).

Les pénuries ont de nombreuses répercussions. Les pénuries 
d’enseignants sont coûteuses, elles augmentent la charge de 
travail et elles dissuadent les jeunes de devenir enseignants. 
Cela peut créer un cercle vicieux : l’éducation de faible 
qualité désavantage les élèves tout au long de leur vie, ce qui 
entraîne la reproduction et la perpétuation des inégalités en 
matière d’éducation.

Il peut s’écouler jusqu’à cinq ou six ans entre le moment où 
les gouvernements s’engagent à recruter plus d’enseignants 
et le moment où les premiers effets de la présence 
d’enseignants supplémentaires se font sentir. Il est urgent 
d’agir et de tenir les engagements pris lors du Forum 
mondial sur l’éducation en 2015 pour se remettre sur la 
bonne voie et attirer les 44 millions d’enseignants requis pour 
assurer le droit fondamental à l’éducation universelle d’ici 
2030 (UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023a). 
En outre, la profession doit être suffisamment épanouissante 
pour retenir le personnel enseignant et assurer sa répartition 
équitable, pour que tous les apprenants bénéficient d’une 
éducation de qualité. Un enseignement et un apprentissage 
de qualité pour tous est possible pour les enseignants et 
les élèves. Des efforts conjoints des gouvernements et de 
la communauté internationale seront nécessaires pour 

y parvenir, ainsi que des investissements importants et 
l’accomplissement des engagements pris. Il est temps 
d’intensifier ces efforts.

Le Rapport appelle à reconnaître les enseignants comme 
des professionnels compétents et autonomes travaillant de 
manière collaborative et capables d’utiliser la technologie 
pour enrichir l’enseignement et l’apprentissage, ainsi que 
de promouvoir et de contribuer à une communication 
efficace avec les élèves et les parents. La reconnaissance 
des compétences et du potentiel transformateur des 
enseignants doit être au cœur de la valorisation de la 
profession. L’enseignement en tant que profession est 
aujourd’hui confronté à différentes menaces, en particulier 
celle de son statut. Les pays faisant face à d’importantes 
pénuries et au déclin de l’attractivité du métier ont 
été contraints d’augmenter rapidement le nombre 
d’enseignants. Dans certains cas, cela s’est traduit par 
le raccourcissement de la période de formation ou le 
recrutement d’enseignants non certifiés pour combler des 
manques urgents dans les classes. Le risque est alors que 
le métier soit considéré comme une profession accessible 
sans formation. En outre, quand les enseignants sont sous-
qualifiés, leur travail leur est plus souvent dicté et il est 
davantage contrôlé, puisque l’on suppose qu’ils ne disposent 
pas des compétences professionnelles nécessaires pour 
avoir un bon jugement pédagogique basé sur la formation 
et l’expérience. Or, les ordres et la surveillance rapprochée, 
dans une optique critique plutôt que constructive, menacent 
gravement l’autonomie des enseignants, qui est l’une des 
conditions de leur professionnalisme.

Pour beaucoup, l’IA constitue une autre menace pour la 
profession enseignante. La Commission sur Les futurs de 
l’éducation prévient : « Nous savons depuis longtemps 
que les technologies peuvent saper nos droits et limiter ou 
même diminuer nos aptitudes » (Commission internationale 
sur Les futurs de l’éducation 2021). L’IA peut notamment 
renforcer les préjugés et aggraver la division entre les 
personnes privilégiées et les personnes défavorisées 
(Holmes 2023). Quand l’enseignement devient un protocole 
et que les efforts des enseignants sont réduits à des résultats 
quantifiables, on peut imaginer que n’importe qui ou 
n’importe quelle machine peut enseigner. Il est dangereux 
de croire que les technologies comme l’IA peuvent 
remplacer ou se substituer aux enseignants. Dans une 
vision alternative de l’avenir, les élèves se connecteraient 
chaque jour à un appareil et apprendraient exclusivement en 
interagissant avec leur assistant virtuel.

En réalité, l’IA est surtout une menace si elle est envisagée 
comme un substitut et non comme un outil de l’enseignant. 
L’intégration de l’IA dans l’éducation peut être source 
d’opportunités et de bénéfices pour les enseignants, 
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notamment en proposant des expériences d’apprentissage 
personnalisées et un retour en temps réel à chaque élève, 
ou en diminuant les tâches administratives des enseignants. 
La technologie offre tellement de possibilités d’améliorer et 
de soutenir le processus d’enseignement que les enseignants 
doivent avoir les moyens professionnels de les utiliser 
aussi efficacement que les autres aides à l’enseignement. 
L’avenir de l’éducation se trouve probablement à l’équilibre 
de l’homme et de l’IA, pour veiller à ce que l’enseignement 
reste profondément humain et ancré dans la relation qui lie 
les enseignants à leurs élèves. Les générations futures ont le 
droit de vivre dans un monde durable, équitable et pacifique 
et les enseignants, en tant qu’acteurs sociaux, sont essentiels 
pour réaliser ce futur. Le travail des enseignants est 
relationnel, donc social. Son essence est l’interaction avec 
les élèves, ainsi qu’avec l’ensemble plus large des collègues, 
des parents, des anciens et des habitants. La fermeture des 
écoles et l’expérimentation de masse de l’enseignement 
à distance pendant la pandémie de COVID-19 ont prouvé 
à quel point le bien-être dépend des interactions sociales 
(Gloster et al. 2020). La santé mentale des élèves et des 
enseignants en a été affectée dans le monde entier, ce qui est 
partiellement imputable au stress d’être coupé des réseaux 
physiques de sociabilité (Cao et al. 2020 ; Newlove-Delgado 
et al. 2021).

En dehors de leurs rôles purement éducatifs, les enseignants 
assurent également un nombre croissant de fonctions 
connexes : ils stimulent un sentiment d’appartenance et 
contribuent au bien-être psychosocial des élèves déplacés et 
traumatisés (HCR 2017 ; Falk et al. 2019). Pourtant, le fait que 
la plupart des enseignants dans les situations de crise sont 
eux-mêmes d’anciennes victimes de violence, vivent aussi 
un déplacement et sont confrontés aux mêmes difficultés 
que leurs élèves est souvent négligé (Adelman, 2019 ; 
Mendenhall et al. 2019).

Ce Rapport plaide pour la création de systèmes de 
formation et d’accréditation des enseignants afin de 
professionnaliser le métier et pour la participation des 
enseignants aux discussions menant à la prise de décisions 
politiques d’éducation. En accord avec la vision de 
l’avenir présentée dans « Repenser nos futurs ensemble » 
(Commission internationale sur Les futurs de l’éducation 
2021), ce Rapport défend un soutien et un développement 
efficaces des enseignants tout au long de leur carrière à 
travers un leadership collectif et des politiques pensées pour 
s’intégrer dans un système cohérent. La revitalisation de la 
profession enseignantecontribuera à le rendre plus attractif 
intellectuellement et socialement, et à en faire une source de 
fierté pour les enseignants. 

Quel est le thème de la première édition du Rapport 
mondial sur les enseignants ? 
Le problème des pénuries d’enseignants concerne presque 
tous les pays et niveaux d’éducation sous une forme ou une 
autre. Tout en adoptant une vue d’ensemble, le Rapport 
se concentre sur l’éducation primaire et secondaire. Cette 
décision ne signifie pas une absence de difficultés au 
niveau pré-primaire ou dans l’enseignement supérieur. 
Elle s’appuie sur la disponibilité de données internationales 
comparables et sur les projections globales réalisées par 
l’ISU en 2016.

Le Rapport étudie les pénuries d’enseignants sous 
différents angles. Les deux premiers chapitres tracent les 
contours du problème et tentent de définir le contexte 
international. Le chapitre II analyse en détail les données et 
projections actuelles afin de faire le point sur les pénuries 
mondiales d’enseignants et de les comparer avec les 
objectifs internationaux et nationaux. Le Rapport envisage 
ensuite les pénuries d’enseignants comme un problème 
pluridimensionnel. Le chapitre III s’intéresse par conséquent 
aux nombreux problèmes causés par les pénuries, mais il 

évoque également les nombreux facteurs qui nuisent au 
prestige de la profession et posent problème pour attirer et 
retenir des enseignants de qualité.

Le problème des pénuries d’enseignants 
concerne presque tous les pays et niveaux 
d’éducation sous une forme ou une autre.

Les deux chapitres centraux étudient la façon dont les 
systèmes peuvent inverser les tendances actuelles. 
Le chapitre IV présente quelques solutions politiques 
envisageables pour résoudre certains problèmes 
directement à l’origine des pénuries : les rémunérations 
et avantages des enseignants, les conditions de travail, 
la gestion des enseignants et leur répartition. Le chapitre 
V réfléchit ensuite à la façon dont les systèmes peuvent 
continuer à renforcer le prestige et l’attractivité de la 
profession en tendant vers un nouveau contrat social 
de l’enseignement, en privilégiant la collaboration, 
l’apprentissage tout au long de la vie et le dialogue social.



Les deux derniers chapitres analysent des aspects clés qui 
permettront aux pays de mettre en œuvre les stratégies 
et les politiques présentées dans les chapitres IV et V. 
Le chapitre VI étudie l’aspect financier des politiques 
d’éducation et l’intégration des réformes politiques de 
lutte contre les pénuries d’enseignants dans les budgets 

et dépenses d’éducation. Le chapitre VII décrit les mesures 
de coopération internationale et de solidarité et la façon 
dont elles peuvent renforcer la capacité des pays à lutter 
contre les pénuries. Le Rapport conclut par une série 
de recommandations.



34

Rapport mondial sur les enseignants  — Remédier aux pénuries d’enseignants et transformer la profession

Sarah Salah Qaseem enseigne la langue arabe à Bagdad.

© UNESCO/Saba Adnan Kareem

Chapitre 2
Les pénuries mondiales 
 d’enseignants : 
Point sur la situation



Chapitre 2. Les pénuries mondiales d’enseignants : Point sur la situation

35

Les ODD sont beaucoup plus ambitieux que le 
programme Éducation pour tous et exigent donc plus 
d’enseignants. L’ODD 4 comprend sept cibles et trois 
vecteurs de mise en œuvre. L’une d’elles, la cible 4.c, 
concerne les enseignants et reconnaît leur rôle clé pour 
atteindre l’équité et la qualité dans l’éducation. Sa prise en 
compte est urgente, car les écarts en matière d’équité sont 
exacerbés par les pénuries, en particulier dans les régions 
défavorisées, et les enseignants constituent un facteur clé 
pour garantir une éducation de qualité.

Les pénuries d’enseignants peuvent 
être définies de différentes manières 
selon les objectifs politiques.

Les pénuries d’enseignants sont un obstacle à l’offre d’une 
éducation de qualité pour tous les élèves, mais il est difficile 
de définir les pénuries d’enseignants et d’identifier leurs 
causes. De manière très basique, les pénuries d’enseignants 
peuvent avoir des dimensions quantitatives et qualitatives. 

Le manque d’enseignants se traduit par exemple par 
des effectifs plus importants en classe, voire des classes 
surpeuplées, ce qui conduit à l’augmentation du nombre 
d’enfants non scolarisés et des abandons précoces. 
Les pénuries peuvent aussi être qualitatives avec le 
recrutement d’enseignants non formés ou ne disposant pas 
des spécialités requises (Wallet 2015).

Compte tenu de la variété des contextes, la mesure des 
pénuries d’enseignants n’est pas un processus simple 
et uniforme. Il n’existe pas suffisamment d’approches 
intégrées sur la manière dont les pénuries d’enseignants 
sont mesurées, les dispositions prises pour y remédier et les 
résultats obtenus (Behrstock-Sherratt 2016). Pour obtenir 
des chiffres sur les pénuries, plusieurs considérations 
méthodologiques sont nécessaires, à commencer par 
la définition de la pénurie. En fait, différents indicateurs 
mesurant les pénuries d’enseignants varient selon les besoins 
contextuels, les cadres conceptuels et méthodologiques et la 
disponibilité des données (voir Tableau 2.1).

Tableau 2.1. Indicateurs des pénuries d’enseignants, définitions et considérations

Indicateurs mesurant les 
pénuries d’enseignants

Définition Considérations

Nombre de postes vacants
Nombre de postes auxquels un 
employé certifié n’a pas été affecté

Les postes vacants sont des indicateurs clairs, mais sont 
soumis à des variations en raison des coupes budgétaires 
et des excédents, des fluctuations régionales des REE ou 
des pressions de recrutement.

Rapport candidats-poste 
vacant

Nombre moyen de candidats pour 
chaque poste d’enseignant vacant

Fournit des informations sur le vivier de candidats dans 
lequel les établissements peuvent puiser. Cependant, il 
n’informe pas sur les qualifications des candidats et le 
suivi des données de cet indicateur n’est pas régulier.

Rapport élèves-enseignant
Nombre moyen d’élèves par 
enseignant à un niveau donné, une 
année donnée

À moins d’un REE cible établi, cet indicateur n’est pas 
toujours en mesure d’établir la présence d’une pénurie 
d’enseignants. De plus, ces données sont difficiles à 
ventiler et peuvent donc masquer des pénuries ou des 
excédents dans certaines régions ou matières.

Nombre d’inscrits dans 
les programmes de 
formation des enseignants 
(enseignants pré-emploi)

Nombre d’inscrits dans les 
programmes de formation des 
enseignants préalable à l’emploi

Il peut fournir des informations sur les futures pénuries. 
Il convient aussi de tenir compte des personnes 
qui abandonnent le programme et de celles qui le 
termineront, mais n’enseigneront pas.

Nombre d’enseignants 
possédant les qualifications 
minimales requises

Nombre d’enseignants possédant 
les qualifications minimales pour 
enseigner à un niveau donné selon 
les normes nationales

Donne des informations sur la qualité du personnel 
enseignant et la propension à offrir une éducation de qualité.

Taux d’attrition des 
enseignants

Pourcentage d’enseignants à un 
niveau donné d’éducation qui 
quittent le métier lors d’une année 
donnée (Institut de statistique de 
l’UNESCO 2024)

L’attrition des enseignants indique le nombre 
d’enseignants qui quittent la profession. Cela comprend 
les enseignants qui quittent la profession en raison de leur 
démission, d’une maladie, d’un transfert vers des tâches 
administratives, d’un licenciement, de la retraite ou de leur 
décès (Institut de statistique de l’UNESCO, 2024).

Taux d’absentéisme
Pourcentage moyen d’enseignants 
absents au cours d’une période de 
temps définie

Indique la faible motivation des enseignants.

Source: Behrstock-Sherratt, 2016. : Behrstock-Sherratt, 2016. Tableau 1 adapté et publié après autorisation.
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Compte tenu des cibles des ODD relatives à l’éducation 
primaire et secondaire universelle d’ici 2030, l’une des 
définitions de la pénurie d’enseignants tient à ce qui 
manque pour atteindre cet objectif, soit le nombre total 
d’enseignants devant être recrutés d’ici la fin de l’ère 
des ODD pour veiller à ce que tous les enfants puissent 
bénéficier de l’éducation et réaliser un cycle complet 
d’éducation primaire et secondaire (Institut de statistique 
de l’UNESCO 2009 ; Institut de statistique de l’UNESCO 
2016). D’un autre côté, étant donné les maigres progrès 
réalisés dans de nombreux pays, ce Rapport tient aussi 
compte des récents critères nationaux fixés par les pays 

en complément des ODD (Institut de statistique de 
l’UNESCO et Équipe du Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation 2022).

De plus, les pénuries d’enseignants sont aussi définies 
et élaborées grâce aux indicateurs internationaux 
comparables identifiés pour suivre les progrès 
internationaux vis-à-vis de la cible 4.c, et mettre en 
lumière le nombre d’enseignants et la qualité de 
l’enseignement (voir Tableau 2.2).

Tableau 2.2. Cible 4.c de l’ODD 4 sur les enseignants

Cible 4.c
D’ici 2030, accroître considérablement le nombre d’enseignants qualifiés, notamment au moyen de la 
coopération internationale pour la formation d’enseignants dans les pays en développement, surtout 
dans les pays les moins avancés et les petits États insulaires en développement

4.c.1 Proportion d’enseignants avec les qualifications minimales requises, par niveau d’enseignement

4.c.2 Ratio élèves-enseignant formé (REEF) par niveau d’enseignement

4.c.3
Pourcentage d’enseignants qualifiés selon les normes nationales par niveau d’enseignement et type 
d’établissement

4.c.4 Ratio élèves-enseignant qualifié par niveau d’enseignement

4.c.5
Salaire moyen des enseignants par rapport aux autres professions exigeant un niveau de qualification 
comparable

4.c.6 Taux d’attrition des enseignants par niveau d’éducation

4.c.7
Pourcentage d’enseignants ayant bénéficié d’une formation continue au cours des 12 derniers mois par type de 
formation

Source: Institut de statistique de l’UNESCO 2023a.

Besoins internationaux, régionaux et nationaux d’enseignants 
Deux éléments clés ont un impact sur la projection du 
nombre d’enseignants requis pour atteindre l’éducation 
universelle : la population d’âge scolaire et l’attrition 
des enseignants (voir Encadré 2.1). Les populations 
d’âge scolaire peuvent à la fois augmenter et diminuer 
rapidement, ce qui est essentiel à savoir pour prévoir 
la demande à venir. C’est plus particulièrement une 
préoccupation dans les pays avec de forts taux de non 
scolarisation et de fécondité. En outre, l’attrition des 
enseignants a un impact important sur la demande 
et exige des pays qu’ils tiennent compte du taux de 
remplacement des enseignants en se basant sur l’âge 
des enseignants, les départs à la retraite prévus et les 
départs dus à d’autres raisons. Par ailleurs, la fiabilité des 
modèles de projection dépend des données utilisées. 

Par conséquent, l’amélioration de la disponibilité des 
données et de leur qualité fait partie de l’immense tâche 
qu’est la lutte contre les pénuries d’enseignants. 

Selon le modèle développé par l’ISU (Institut de 
statistique de l’UNESCO 2009), 44 millions d’enseignants 
seront nécessaires d’ici 2030, soit moins que les 69 
millions prévus en 2016 à partir des données de 2014 
(Institut de statistique de l’UNESCO 2016) Tandis qu’il 
manque toujours près de la moitié des effectifs actuels 
d’enseignants, d’importants progrès ont été réalisés 
depuis. Par exemple, en Afrique subsaharienne, le nombre 
d’enseignants de niveaux primaire et secondaire est passé 
de 4,2 et 2,8 millions à 4,9 et 3,5 millions en 2022, tandis 
qu’en Asie du Sud, le nombre d’enseignants du secondaire 
est passé de 6,3 à 8,6 millions.
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Les recrutements ne sont pas suffisants, puisque 44 millions d’enseignants 
supplémentaires sont encore nécessaires d’ici 2030 pour réaliser l’éducation 
primaire et secondaire universelles, dont un sur trois en Afrique subsaharienne.

Encadré 2.1. Prévision des besoins d’enseignants actuels et futurs pour réaliser l’éducation universelle 
d’ici 2030

La prévision du nombre de nouveaux enseignants nécessaires en plus des effectifs enseignants actuels pour chaque pays 
s’appuie sur une méthodologie développée par l’ISU en supposant que les systèmes éducatifs :

	• atteindront l’éducation primaire et secondaire universelle (inscription et achèvement universels) ;

	• amélioreront leur efficacité en diminuant les redoublements : à savoir, un taux de redoublement divisé de moitié 
et ne dépassant pas 10 % et, par conséquent, des taux d’inscription bruts entre 100 et 110 % ;

	• maintiendront et amélioreront les REE afin d’assurer des normes de qualité minimales, ce qui signifie que des 
recrues supplémentaires seront nécessaires pour maintenir le REE dans le primaire et le secondaire à 40:1 et 25:1 
respectivement ;

	• enregistreront une croissance démographique conforme aux prévisions de la Division de la population des 
Nations Unies ;

	• maintiendront leur taux d’attrition actuel (le calcul de l’attrition se base sur la moyenne de la décennie précédente, 
avec des données manquantes imputées à 5 %) ;

	• enregistreront des niveaux stables sur les autres indicateurs.

Les estimations basées sur ces suppositions permettent de déterminer le nombre d’enseignants supplémentaires 
nécessaires pour réaliser l’inscription primaire et secondaire universelle et établir une norme de REE minimale. Cependant, 
compte tenu de l’absence de données exhaustives sur l’attrition et de l’impact significatif de l’attrition sur les prévisions, 
un aperçu complet des besoins actuels et futurs est difficile à obtenir pour tous les pays. Les chiffres régionaux et 
internationaux doivent être envisagés comme des estimations. De plus, puisque les taux d’attrition peuvent varier de 
manière importante en fonction du contexte économique et social local, les prévisions peuvent évoluer.

Source: Institut de statistique de l’UNESCO 2009 ; 2016.

En incluant l’éducation secondaire universelle dans les 
cibles des ODD, la plupart des nouveaux enseignants 
recrutés dans le monde d’ici 2030 seront nécessaires dans 
l’enseignement secondaire. Les projections montrent 
que 31 millions d’enseignants de niveau secondaire 
sont nécessaires dans le monde, contre 13 millions 
d’enseignants de niveau primaire, ce qui signifie 
qu’environ 7 recrutements sur 10 devront concerner 
l’enseignement secondaire (UNESCO et Équipe spéciale 
sur les enseignants 2023b). En outre, le remplacement 
des enseignants quittant la profession compte pour 58 % 
des nouveaux recrutements nécessaires, les 42 % restants 
correspondant à de nouveaux postes (voir Tableau 2.3).

À l’échelle régionale, les besoins les plus importants 
concernent l’Afrique subsaharienne où il manque 
15 millions d’enseignants. Cette pénurie s’explique 

principalement par l’augmentation rapide de la 
population d’âge scolaire, à laquelle s’ajoutent des 
contraintes financières. À six ans de l’échéance de 2030 
pour les ODD, il est peu probable que l’objectif soit 
atteint en Afrique subsaharienne, puisque le nombre 
d’enseignants nécessaires équivaut à 88 % de l’objectif 
calculé en 2016.

Avec 4,3 millions d’enseignants supplémentaires requis 
en Afrique du Nord et en Asie de l’Ouest et 4,5 millions en 
Asie du Sud-Est d’ici 2030, ces deux régions rencontrent 
également d’importantes difficultés pour atteindre les 
objectifs actuels de recrutement. Dans ces deux régions, 
le nombre d’enseignants nécessaires d’ici 2030 est égal à 
environ 70 % de celui de 2016.
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Les projections pour l’Asie du Sud (7,8 millions) et l’Asie 
de l’Est (3,3 millions) correspondent à peu près à la 
moitié des objectifs de 2016, ce qui laisse penser qu’ils 
pourraient être atteints d’ici 2030. Toutefois, des efforts 
supplémentaires sont nécessaires pour recruter des 
enseignants dans ces deux régions, principalement au 
niveau secondaire. C’est particulièrement vrai en Asie du 
Sud qui reste la deuxième région nécessitant le plus grand 
nombre d’enseignants, malgré l’augmentation récente 
des effectifs (notamment en Inde) et la baisse des taux de 
natalité (Arora 2021 ; Bora et al. 2023 ; Département des 
affaires économiques et sociales des Nations Unies 2022 ; 
Pearce 2021). Le nombre d’enseignants de niveau primaire 
a par exemple baissé au Bangladesh et au Pakistan 
depuis 2017, tout en augmentant dans l’enseignement 
secondaire depuis 2015 au moins. C’est en Europe et en 
Amérique du Nord, où les taux de fécondité sont faibles, 
qu’est enregistré le troisième nombre le plus important 
d’enseignants à recruter : 4,8 millions. Il faut souligner 
que dans cette région, la majeure partie des enseignants 
supplémentaires, environ 4,5 millions, doivent être 
recrutés pour pallier l’attrition. En outre, ces pénuries 
se sont rapidement aggravées depuis la pandémie 
de COVID-19.

Dans la plupart des pays participant au PISA, les chefs 
d’établissement ont indiqué que les capacités des 
établissements étaient perturbées dans une plus ou 

moins grande mesure par le manque de personnel 
enseignant. Les situations les plus tendues se trouvent en 
Allemagne, en Belgique, en Estonie, en France, en Irlande, 
en Lettonie, aux Pays-Bas et au Portugal où les chefs 
d’établissement de plus de 60 % des élèves en faisaient 
mention (OCDE 2023c).

La région Amérique latine et Caraïbes aura également du 
mal à atteindre la cible 4.c, car 3,2 millions d’enseignants 
manquent à l’appel pour parvenir à l’éducation 
universelle d’ici 2030, pour la plupart à cause de l’attrition 
(2,8 millions). Puisque l’objectif de recrutement actuel 
dans la région représente environ 60 % de l’objectif fixé 
en 2016, des efforts renouvelés seront nécessaires pour 
augmenter les chances de l’atteindre d’ici 2030.

Pour finir, l’Océanie et l’Asie centrale sont les deux 
régions dans lesquelles le nombre relatif d’enseignants 
nécessaires pour atteindre l’enseignement primaire et 
secondaire universel d’ici 2030 est le plus faible (0,3 et 
0,7 million respectivement). Dans ces deux régions, 
l’attrition est le principal facteur expliquant ces chiffres. 
Cependant, en Océanie, ils sont aussi imputables à 
l’augmentation de la population d’âge scolaire et au 
nombre élevé d’enfants non scolarisés, en particulier au 
niveau secondaire.

Tableau 2.3. Total des recrutements d’enseignants nécessaires par région d’ici 2030, par niveau (en milliers)

Enseignement primaire

Région
Enseignants en 

2022 (en milliers)

Recrutements d’enseignants nécessaires d’ici 2030 
(en milliers)

Remplacement 
de l’attrition

Création de postes Total

Asie centrale 302 42 54 96

Asie orientale 7 417 163 17 179

Europe et Amérique du Nord 4 862 1 689 25 1 714

Amérique latine et Caraïbes 3 071 979 30 1 009

Afrique du Nord et Asie de l’Ouest 2 849 868 365 1 233

Océanie 199 114 10 123

Asie du Sud-Est 3 682 2 945 104 3 050

Asie du Sud 6 428 664 397 1 061

Afrique subsaharienne 4 931 2 447 1 944 4 391

Total 33 741 9 911 2 946 12 857
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Enseignement secondaire

Région
Enseignants en 

2022 (en milliers)

Recrutements d’enseignants nécessaires d’ici 2030 
(en milliers)

Remplacement 
de l’attrition

Création de postes Total

Asie centrale 904 362 289 651

Asie orientale 8 082 2 089 1 011 3 101

Europe et Amérique du Nord 7 775 2 830 285 3 115

Amérique latine et Caraïbes 4 126 1 867 331 2 198

Afrique du Nord et Asie de l’Ouest 3 348 1 638 1 386 3 024

Océanie nd 82 69 152

Asie du Sud-Est 3 075 1 070 420 1 490

Asie du Sud 8 554 2 399 4 317 6 716

Afrique subsaharienne 3 528 3 191 7 467 10 658

Total 39 392 15 531 15 575 31 105

Enseignement primaire et secondaire combinés

Région
Enseignants en 

2022 (en milliers)

Recrutements d’enseignants nécessaires d’ici 2030 
(en milliers)

Remplacement 
de l’attrition

Création de postes Total

Asie centrale 1 206 404 343 747

Asie orientale 15 499 2 252 1 028 3 280

Europe et Amérique du Nord 12 637 4 519 310 4 829

Amérique latine et Caraïbes 7 197 2 846 361 3 207

Afrique du Nord et Asie de l’Ouest 6 197 2 506 1 751 4 257

Océanie nd 196 79 275

Asie du Sud-Est 6 757 4 015 524 4 540

Asie du Sud 14 982 3 063 4 714 7 777

Afrique subsaharienne 8 459 5 638 9 411 15 049

Total 73 133 25 442 18 521 43 961

Source: UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023 ; Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Date de consultation de la base de données : 11 
octobre 2023. 
Remarque : nd = données non disponibles. 
Remarque : le nombre d’enseignants est celui de l’année 2022, sauf en Asie du Sud-Est (données de 2021) et en Océanie (données de 2017). 
Dans l’enseignement secondaire, en 2017, l’Océanie n’inclut pas l’Australie et la Nouvelle-Zélande.

Moins de la moitié de tous les pays sont en bonne voie 
pour atteindre le nombre d’enseignants nécessaire dans 
l’enseignement primaire d’ici 2030. Si le taux historique de 
croissance annuelle se maintient, 78 pays sur 197 (environ 
4 sur 10) disposeront d’un nombre suffisant d’enseignants 
pour garantir l’enseignement primaire universel (EPU). 
C’est en Asie de l’Est que se trouve la plus grande 
proportion de pays répondant à ce critère (6 sur 7) ; 

et la plus faible proportion est observée en Afrique 
subsaharienne où seuls 9 pays sur 46 sont susceptibles 
d’atteindre leur objectif d’ici 2030 (voir Figure 2.1.a).

Au niveau secondaire, les pays seront encore moins 
nombreux à recruter assez d’enseignants : 30 sur 187 
seulement. En Europe et en Amérique du Nord, seuls 
11 pays sur 44 atteindront leur objectif. Fait plus marquant 
encore, seuls 2 pays sur 15 en Océanie, 2 pays sur 16 en 
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Afrique du Nord et Asie de l’Ouest et 4 pays sur 44 en 
Afrique subsaharienne sont susceptibles d’y parvenir d’ici 
2030 (voir Figure 2.1.b). Néanmoins, ce sont des régions 
différentes, qui sont chacune confrontées à des défis 
spécifiques. Par exemple, en Afrique subsaharienne, cette 
projection s’explique principalement par le manque de 
ressources nécessaires pour élargir le système éducatif, 
tandis qu’en Europe et en Amérique du Nord, elle est 
principalement liée à des taux d’attrition plus élevés et au 
manque de compétitivité de la profession enseignante.

À moins que des actions soient 
immédiatement entreprises, le nombre 
d’enseignants pour assurer l’éducation 
primaire universelle d’ici 2030
ne sera suffisant que dans 4 pays 
sur 10, et dans moins de 1 pays sur 
5 pour l’éducation secondaire.

Figure 2.1.a Nombre de pays qui devraient combler le manque d’enseignants dans l’enseignement primaire d’ici 2030, 
sur la base des tendances actuelles
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Figure 2.1.b Nombre de pays qui devraient combler le manque d’enseignants dans l’enseignement secondaire d’ici 2030, 
sur la base des tendances actuelles
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Source: UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023 ; Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Date de consultation de la base de données : 11 
octobre 2023.

Si les pénuries d’enseignants constituent un défi 
généralisé, dans certains contextes l’optimisme est 
de mise. Selon les projections, des pays de différentes 
régions, notamment Anguilla, la Chine, le Congo, 
les Fidji, l’Irlande, le Kenya, la Micronésie, Nauru et 
les Tokélaou, devraient être en mesure de recruter le 
nombre d’enseignants de niveau primaire nécessaire 
d’ici 2030 si leurs taux de croissance annuels historiques 
se maintiennent et que les effectifs augmentent donc 
régulièrement. Peu de pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire inférieur font partie des 78 pays sur 197 
susceptibles d’atteindre le nombre d’enseignants de 
niveau primaire nécessaire. En Gambie, au Malawi, 
au Nigeria, en Namibie et en République démocratique 
du Congo, le taux de croissance annuel historique du 
nombre d’enseignants de niveau primaire dépasse le 
taux annuel requis, ce qui indique que l’objectif pourrait 
être atteint.

En Angola, au Bénin, au Burundi, 
en Guinée, au Mali, au Niger et au Tchad, 
le nombre d’enseignants du primaire 
doit augmenter de plus de 10 % par 
an pour atteindre les objectifs.

Pour l’enseignement secondaire, les pays les plus 
susceptibles d’atteindre le nombre d’enseignants 
nécessaires d’ici 2030 sont une fois encore le Kenya, 
avec un taux annuel de croissance de 29 %, le Congo, 
les Émirats arabes unis, la Gambie, Montserrat, 
le Myanmar, les Philippines, la République centrafricaine 
et la République dominicaine (ibid). Outre les pays 
suscités, l’Inde et les Tokélaou sont aussi susceptibles 
d’atteindre l’objectif d’ici 2030 pour l’enseignement 
secondaire compte tenu des taux de croissance 
récemment observés.

Puisque les postes vacants varient selon les régions 
et les pays, les approches pour attirer et garder les 
enseignants doivent être adaptées. Dans les pays à forte 
croissance démographique où la demande de nouveaux 
enseignants est forte, il faut trouver le bon équilibre 
entre la multiplication des places dans les établissements 
de formation – pour que les nouvelles recrues soient 
dûment qualifiées – et les mesures prises pour rendre la 
profession plus attractive et garantir la rétention. Bien que 
ce soit le cas dans de nombreux pays à faible revenu et à 
revenu intermédiaire inférieur, en particulier en Afrique 
subsaharienne, les taux de croissance moyens sont 
historiquement insuffisants pour répondre à la demande. 
Dans la figure 2.2 par exemple, les pays les plus éloignés 
du nombre fixé d’enseignants de niveau primaire incluent 
le Bénin, le Burundi, la Guinée, le Mali, le Niger et le Tchad 
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où les taux de croissance constatés sont inférieurs à 5 % 
sur la dernière décennie alors qu’ils devraient dépasser 
les 10 % annuels. La situation est également difficile 
en Angola et en Éthiopie où le nombre d’enseignants 
diminue ces dix dernières années alors que la croissance 
annuelle requise est de 10 % ou plus. Dans l’enseignement 
secondaire, les besoins sont encore plus importants 
puisque de nombreux pays doivent augmenter leurs 
effectifs de plus de 20 % chaque année, dont le Burkina 
Faso, l’Éthiopie, le Niger, le Soudan du Sud et le Tchad. 
C’est aussi le cas du Bhoutan en Asie du Sud. Mais c’est 
le Malawi qui doit relever le plus grand défi, avec une 
croissance annuelle nécessaire de plus de 30 % par an.

Dans l’enseignement secondaire, 
les besoins sont encore plus conséquents. 
Au Bhoutan, au Burkina Faso, en Éthiopie, 
au Niger, en République centrafricaine, 
au Soudan du Sud et au Tchad, le nombre 
d’enseignants doit augmenter de 
plus de 20 % par an et au Malawi, 
de plus de 30 % pour atteindre l’éducation 
secondaire universelle d’ici 2030.
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Figure 2.2. Taux de croissance annuels moyens constatés et taux de croissance requis pour atteindre les objectifs de 
l’éducation universelle en nombre d’enseignants parmi les pays à faible revenu et à revenu intermédiaire inférieur en 2030.
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Enseignement secondaire
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Source: Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Date de consultation de la base de données : 11 octobre 2023.

Projection des besoins en enseignants selon les critères nationaux

Étant donné les difficultés rencontrées pour réaliser les 
ODD, notamment l’inscription de tous et toutes dans 
l’enseignement primaire et secondaire, les pays ont 
récemment décidé de définir leurs propres cibles en 
tenant compte de leur contexte particulier, de leur point 
de départ et du rythme de leurs avancées. Il s’agit d’une 
décision forte qui prend de la distance avec l’hypothèse 

souvent irréaliste et injuste que tous les pays peuvent 
atteindre les mêmes objectifs. Les pays ont fixé ces 
critères nationaux en 2021 en plus de sept indicateurs 
d’éducation à atteindre en 2025 et 2030, dont le taux de 
non scolarisation entre le niveau primaire et le niveau 
secondaire. Contrairement au modèle de l’éducation 
universelle des ODD développé par l’ISU, ces critères 
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permettent de réaliser des projections en estimant que 
84 millions d’enfants d’âge scolaire de niveaux primaire 
et secondaire, soit environ 5 %, seront toujours exclus 
de l’éducation formelle en 2030 (Institut de statistique 
de l’UNESCO et Équipe du Rapport mondial de suivi 
sur l’éducation 2022). En anticipant que les enfants non 
scolarisés le resteront en 2030, ces objectifs sont peut-être 
plus accessibles dans de nombreux pays, en particulier 
ceux dont les ressources sont les plus limitées (Institut de 
statistique de l’UNESCO et Équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation 2022).

Selon le rapport sur les critères nationaux, environ la 
moitié des pays ont fourni des critères nationaux de non 
scolarisation pour l’enseignement primaire et secondaire 
d’ici 2030 (Institut de statistique de l’UNESCO et Équipe 
du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2022). 

En recalculant les estimations d’inscription pour 2030 
à partir du taux prévu de non scolarisation des pays, 
environ 12,3 millions d’enseignants de niveau primaire 
seront nécessaires dans le monde, soit environ 591 000 de 
moins (environ 5 %) que les 13 millions visés pour assurer 
l’inscription de tous et réaliser les ODD. Étant donné 
que dans de nombreux pays d’Afrique subsaharienne, 
les critères nationaux prévoient un nombre assez stable 
d’enfants non scolarisés d’ici 2030, cette région enregistre 
la baisse la plus importante par rapport aux cibles des 
ODD visant l’éducation universelle. En se basant sur 
ces hypothèses, 3,9 millions d’enseignants du primaire 
seront nécessaires pour atteindre les critères nationaux 
(voir Figure 2.3), soit environ 10,2 % de moins que 
les 4,4 millions d’enseignants requis pour l’éducation 
universelle (ibid).

Figure 2.3. Nombre d’enseignants requis pour atteindre les critères nationaux de l’ODD 4 en tenant compte des enfants non 
scolarisés et écart avec le nombre nécessaire pour atteindre l’éducation universelle en 2030, par niveau (en milliers)
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L’écart se creuse dans l’enseignement secondaire, car les 
critères nationaux prévoient généralement un taux de 
non scolarisation plus élevé par rapport à l’objectif de 
l’éducation universelle. 27,5 millions d’enseignants du 
secondaire seraient nécessaires dans le monde pour 
répondre aux critères nationaux, soit 3,6 millions de moins 
(ou 12 %) que les 31,1 millions requis pour l’enseignement 
secondaire universel. L’écart est encore plus important 
en Afrique subsaharienne où le nombre d’enseignants 
nécessaire baisse d’environ 2,1 millions (soit 20 %), 
passant de 10,66 millions à 8,5 millions.

Les critères nationaux diminuent le nombre 
d’enseignants nécessaires, mais pour
de nombreux pays, le recrutement 
reste très difficile. Dans d’autres 
pays, cela signifie que de nombreux 
enfants ne seront pas scolarisés.

Ces chiffres se traduisent par des objectifs de recrutement 
d’enseignants moins élevés pour les pays qui prévoient 
un nombre stable d’enfants non scolarisés aux niveaux 
primaire et secondaire. De nombreux pays continuent 
néanmoins à se fixer des objectifs ambitieux qui 
nécessitent donc toujours d’importants efforts
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de recrutement. Par exemple, le Congo et l’Éthiopie se 
sont fixés un taux de non scolarisation d’environ 1 % d’ici 
2030 au niveau d’enseignement primaire (Institut de 
statistique de l’UNESCO et Équipe du Rapport mondial 
de suivi sur l’éducation 2022), contre 21 % en 2018 et 
24 % en 2022 (Institut de statistique de l’UNESCO 2024). 
Par conséquent, le nombre d’enseignants nécessaires 
dans ces deux pays ne baisse que de 2 points de 
pourcentage. Au total, le Congo et l’Éthiopie auront 
toujours besoin de 31 000 et 374 000 enseignants 
supplémentaires. Si la croissance précédente se maintient 
au Congo, cet objectif pourrait être réalisable, alors que 
ce sera plus difficile pour l’Éthiopie compte tenu de la 
baisse des effectifs dans l’enseignement primaire dans 
le pays (voir Figure 2.2). Par ailleurs, selon les prévisions, 
en Érythrée, 40,5 % des enfants de niveau primaire 
devraient être non scolarisés en 2030, ce qui constitue 
une baisse par rapport aux 45 % de 2019 (Institut de 
statistique de l’UNESCO 2024). 4 000 enseignants 
supplémentaires seront ainsi nécessaires d’ici 2030 
contre 11 000 pour atteindre les cibles des ODD. Bien qu’il 
s’agisse toujours d’une augmentation de 50 % du nombre 
d’enseignants par rapport aux effectifs actuels au niveau 
primaire et que l’objectif soit plus réalisable, cela signifie 
également que de nombreux élèves n’auront pas accès à 
une éducation formelle.

Au niveau secondaire, les écarts étaient déjà plus 
importants en raison du nombre considérable 
d’adolescents et de jeunes non scolarisés à travers le 
monde. Comme au niveau primaire, les pays se sont fixés 
des objectifs nationaux en tenant compte des jeunes non 
scolarisés en 2030 (Institut de statistique de l’UNESCO et 
Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2022). 
Tandis que des objectifs de non scolarisation de plus de 
20 % au premier cycle de l’enseignement secondaire et 
de plus de 30 % au deuxième cycle de l’enseignement 
secondaire se traduisent par une baisse du besoin 
d’enseignants, il y aura encore plus d’élèves exclus de 
l’enseignement secondaire que de l’enseignement 
primaire. Au Burkina Faso, en Côte d’Ivoire, au Niger, 
au Sénégal et en République-Unie de Tanzanie, 
le nombre d’enseignants supplémentaires nécessaires 
d’ici 2030 baisse d’environ 50 % ou plus selon les critères 
nationaux par rapport au nombre requis pour l’éducation 
universelle. En République-Unie de Tanzanie qui prévoit 
50 % d’enfants non scolarisés au premier cycle de 
l’enseignement secondaire et 90 % au deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire en 2030, 104 000 enseignants 
supplémentaires seront nécessaires contre 503 000 pour 
l’enseignement secondaire universel. Étant donné que 
les effectifs totaux des enseignants du secondaire étaient 
de 106 000 en 2020, même cet objectif modeste semble 
difficile à atteindre.

Un écart qualitatif : le besoin d’enseignants plus qualifiés 
Les enseignants jouent un rôle clé pour la qualité de 
l’éducation. Tous les enseignants devraient suivre 
une formation pédagogique adéquate, appropriée et 
pertinente pour pouvoir enseigner au niveau choisi, 
et bénéficier de qualifications académiques suffisantes 
dans les matières qu’ils sont amenés à enseigner (Institut 
de statistique de l’UNESCO 2018 ; 2023). Toutefois, 
il existe des écarts considérables dans les définitions et 
les mises en pratique du concept d’enseignant qualifié 
d’un système éducatif à l’autre, ce qui rend difficiles les 
comparaisons internationales et l’établissement de points 
de référence. Il convient de noter que dans le cadre des 
efforts conjoints visant à établir des critères nationaux 
pour une série d’indicateurs ODD, les pays ont aussi inclus 
ceux consacrés au pourcentage d’enseignants formés 
(voir Encadré 2.2).

En 2022, le Rwanda a indiqué que 76 % 
des enseignants du primaire disposaient 
des qualifications requises contre
95 % en 2019, ce qui est imputable 
au fait que les enseignants ont été 
recrutés massivement, plus vite qu’ils 
n’ont été formés, afin de réduire la 
double vacation et diminuer le REE.

Dans l’ensemble, les données relatives aux enseignants 
qualifiés manquent, en particulier pour certains niveaux 
d’enseignement et certaines régions. Cependant, 
la moyenne mondiale, environ 85 %, reste cependant 
stable aux différents niveaux. Mais les tendances 
régionales peuvent masquer des écarts considérables 
entre les pays (Institut de statistique de l’UNESCO 2024.
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Au niveau primaire, dans le monde, 86 % des enseignants 
possèdent les qualifications minimales requises. Il faut 
toutefois souligner qu’ils ne sont que 69 % dans ce cas en 
Afrique subsaharienne, alors qu’ils étaient 75 % en 2010 
(voir Figure 2.4.a.). Tandis que les qualifications varient 
dans la région et que de nombreux pays n’exigent qu’un 
diplôme équivalent au deuxième cycle de l’enseignement 
secondaire (Institut de statistique de l’UNESCO 2023), 
la part des enseignants qualifiés a diminué dans de 
nombreux pays, y compris au Rwanda où ce chiffre est 
passé de 96 % en 2014 à 76 % en 2022. Ce déclin peut 
être attribué au fait que pour augmenter la capacité des 
écoles, réduire la double vacation et diminuer le REE (Top 
Africa News 2019 ; Africa Press 2022), les enseignants 
ont été recrutés plus vite qu’ils n’ont été formés. 
La part des enseignants qualifiés a aussi baissé dans les 
Seychelles où elle est passée de 85 % en 2018 à 61 % en 
2022. Dans l’enseignement primaire, la proportion des 
enseignants qualifiés était très faible au Tchad (65 %) et au 
Gabon (52 %).

En Asie du Sud-Est, presque tous les enseignants du 
primaire répondaient aux exigences de qualification 
minimale en 2020 (98 %), avant de descendre à 94 % en 
2021 notamment en raison des baisses enregistrées en 
République démocratique populaire lao et en Malaisie. 
En Asie centrale et en Afrique du Nord, la grande 
majorité des enseignants du primaire répondent aux 
critères de qualification, soit respectivement 95 % 
et 96 %. Il convient de souligner que les petits États 
insulaires en développement (PEID) se sont efforcés 
d’améliorer le niveau de qualification des enseignants 
du primaire, passant de 85 % en 2010 à 89 % en 2022. 
Ce chiffre masque tout un éventail de réalités, avec 100 % 
d’enseignants qualifiés dans les Îles Cook, au Nauru, 
dans les Palaos et au Vanuatu, et seulement 28 % 
en Micronésie.

Dans le monde, environ 86 % des 
enseignants du primaire disposent des 
qualifications minimales. Ce chiffre varie 
beaucoup selon les pays et les régions et 
chute à 69 % en Afrique subsaharienne. 
De plus, le nombre d’enseignants 
possédant les qualifications minimales 
peut beaucoup varier dans le temps.

Dans l’enseignement secondaire, la part des enseignants 
qualifiés est généralement plus faible qu’au niveau 
primaire. Cette tendance est partiellement imputable 
aux coûts d’investissement supérieurs que cela implique 
puisque dans de nombreux pays, il faut un diplôme de 
l’enseignement supérieur pour enseigner au secondaire 
(Institut de statistique de l’UNESCO 2023). Cela étant 
dit, dans le monde, 85 % des enseignants du secondaire 
possèdent les qualifications minimales requises, avec des 
chiffres autour de 80 % et 90 % dans la plupart des régions 
(voir Figure 2.4.b). L’Afrique subsaharienne est à la traîne 
avec moins de 60 % d’enseignants qualifiés en moyenne, 
pour un éventail allant de 100 % en Côte d’Ivoire à 50 % 
ou moins au Bénin (36 %), en Guinée (50 %), à Madagascar 
(20 %), à Maurice (48 %) et au Togo (34 %).

La proportion des enseignants de niveau secondaire 
possédant les qualifications minimales requises en 
Amérique latine et dans les Caraïbes a chuté de 80 % en 
2012 à 76 % en 2022. Moins de la moitié des enseignants 
du secondaire sont qualifiés dans les six pays suivants : 
Antigua-et-Barbuda (48 %), la Dominique (47 %), Grenade 
(39 %), les Îles Vierges britanniques (48 %), , Monserrat 
(46 %) et le Nicaragua (37 %). Dans 13 autres pays, 
plus de 80 % des enseignants répondent aux critères 
de qualification minimale, dont Cuba, la Jamaïque 
et la République dominicaine où près de 100 % des 
enseignants sont qualifiés. À l’instar de l’Amérique latine 
et des Caraïbes, le pourcentage d’enseignants qualifié a 
aussi baissé en Amérique du Nord et en Europe, passant 
de 89 % en 2017 à 83 % en 2022.

En Asie du Sud-Est comme en Afrique du Nord, les progrès 
sont remarquables, puisque la plupart des enseignants du 
secondaire, soit 95 %, répondent aux critères en matière 
de qualification. L’Asie du Sud a enregistré d’importantes 
avancées entre 2016 et 2022, puisque la part des 
enseignants du secondaire possédant les qualifications 
minimales est passée de 79 % à 89 %. L’Inde illustre bien 
ces progrès en étant passé de 76 % en 2017 à 90 % en 
2022. De même, en Afrique du Nord, de nettes avancées 
ont été réalisées, avec une hausse de 81 % à 95 % entre 
2016 et 2022. Ces résultats sont partiellement imputables 
à la hausse des qualifications minimales enregistrée par 
l’Égypte, qui est passée de 67 % à 85 %.



48

Rapport mondial sur les enseignants  — Remédier aux pénuries d’enseignants et transformer la profession

Le pourcentage d’enseignants du 
secondaire qualifiés est généralement 
inférieur à celui des enseignants du 
primaire qualifiés. Dans la plupart des 
régions, environ 80-90 % des enseignants 
possèdent les qualifications minimales 
requises. L’Asie du Sud-Est et l’Afrique 
du Nord ont réalisé de gros progrès ces 
dernières années : 95 % des enseignants 
du secondaire disposent des qualifications 
minimales requises. La situation est moins 
favorable en Afrique subsaharienne, où ce 
taux s’établit à un peu plus de 60 %.

Figure 2.4. Proportion d’enseignants de l’enseignement primaire et secondaire disposant des qualifications minimales 
requises, 2010-2022
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2.4.b Enseignement secondaire
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Encadré 2.2. Critères nationaux sur l’indicateur des ODD relatif aux enseignants formés

Environ 60 % des pays du monde ont fourni des critères nationaux sur le pourcentage d’enseignants formés au sein de 
leurs systèmes, c’est-à-dire des objectifs nationaux pour 2025 et 2030. En calculant la moyenne de tous ces critères et des 
valeurs atteignables fixées pour 2025 (ces dernières ont été calculées pour des pays qui n’ont pas fourni de critères et sont 
égales à la valeur qu’un pays peut s’attendre à atteindre en progressant selon le taux historique des 25 % des pays avec 
la meilleure progression), le nombre d’enseignants qualifiés pourrait augmenter de manière significative si tous les pays 
atteignaient leurs objectifs. Les prévisions indiquent que le pourcentage d’enseignants formés augmenterait d’une valeur 
de référence de 86 % en 2015 à 92 % en 2025 pour l’éducation primaire et secondaire si tous les pays atteignaient leurs 
objectifs. L’examen des exemples régionaux montre que 83 % des enseignants du primaire seraient formés en Afrique 
subsaharienne et 100 % en Europe et en Amérique du Nord (voir Tableau 2.4). 

Tableau 2.4. Valeurs moyennes des critères 2025, par indicateur et par région
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Enseignants 
formés (%)

Enseignement 
primaire

83 86 94 98 – 94 100 92 86

Premier cycle de 
l’enseignement 
secondaire

83 96 95 98 – 85 99 92 86

Deuxième 
cycle de 
l’enseignement 
secondaire

79 80 94 98 – 93 100 92 88

Source : Institut de statistique de l’UNESCO et Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2024. 
Remarque : les moyennes sont pondérées et rapportées si au moins 50 % de la population d’une région a un critère national (réel 
ou atteignable).

Les pays ont été classés en six catégories (Tableau 2.5) selon le rythme de leurs avancées récentes et des taux de progrès 
historiques observés (2000–15). Quatre catégories saisissent le rythme de progression depuis 2010 ou 2015, et ses 
conséquences sur la probabilité d’atteindre le critère, et deux catégories reconnaissent la non- disponibilité des données. 
Pour les pays qui ne disposent pas de critères nationaux (fournis ou extraits des plans nationaux), les progrès sont estimés 
au regard des critères atteignables.

Sur l’ensemble des niveaux d’éducation, les données manquent surtout au niveau secondaire, puisqu’environ deux pays 
sur trois n’ont pas de données ou pas suffisamment pour établir une tendance (voir Figure 2.5). Parmi les pays avec des 
données, environ un pays sur cinq régressait sur l’ensemble des niveaux, tandis que la majorité réalisait des progrès 
rapides : environ 60 % dans l’enseignement primaire et au premier cycle de l’enseignement secondaire et environ 50 % 
au deuxième cycle de l’enseignement secondaire.
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Figure 2.5. Classement des pays selon leurs progrès vis-à-vis des critères 2025, enseignants formés, par 
niveau d’éducation
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Tableau 2.5. Classement des pays selon leurs progrès vis-à-vis des critères nationaux de l’ODD 4
Catégorie Description

Progrès 
rapides

>75 % de probabilité que les critères nationaux 2025 seront atteints compte tenu de la 
dernière valeur (y compris des pays ayant déjà atteint le critère ou approchant les

Progrès 
moyens

25–75 % de probabilité que les critères nationaux 2025 seront atteints compte tenu de la 
dernière valeur

Progrès lents
<25 % de probabilité que les critères nationaux 2025 seront atteints compte tenu de la 
dernière valeur

Aucun 
progrès

Régression

Aucune 
donnée de

Aucune 
donnée

Source: Analyse de l’équipe du rapport du GEM basée sur les données de l’Institut de statistique de l’UNESCO 2024.

Le coût de formation et de préparation des enseignants 
est peut-être l’un des investissements les plus coûteux 
pour bâtir des effectifs enseignants durables. Il comprend 
les transferts de dépenses publiques destinées à la 
FIE pré-emploi vers les institutions de formation des 
enseignants et celles attribuées à la FPC des enseignants. 

Des difficultés persistent pour former assez d’enseignants 
afin d’assurer une éducation de qualité. Dans de 
nombreux cas, les institutions manquent de places pour 
former suffisamment d’enseignants et assez vite pour 
répondre à la demande croissante, tandis que la perte 
d’enseignants due à différentes raisons personnelles et 
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professionnelles augmente les coûts et met les systèmes 
sous pression. Par exemple, au Royaume-Uni, en 2013-
2014, le coût de la formation initiale des enseignants variait 
selon le cursus, mais il était compris en moyenne entre 
18 200 £ et 23 500 £ pour la plupart des cursus menant à 
l’enseignement secondaire, tandis que le coût moyen pour 
les futurs enseignants du primaire était un peu plus bas, 
entre 17 000 £ et 23 000 £. Cependant, compte tenu du 
taux d’attrition élevé lors des 5 premières années suivant 
l’obtention de la qualification attendue, notamment au 
niveau secondaire, ce coût augmentait pour atteindre entre 
25 000 £ et 44 000 £ par enseignant (Allen et al. 2016).

Comme l’explique plus en détail le chapitre V, la FPC est 
essentielle pour veiller à ce que les enseignants restent 
en phase avec l’évolution des cursus, des connaissances 
pédagogiques et des normes administratives. Quand 
les enseignants manquent d’une FIE formelle adaptée, 
la FPC est encore plus importante pour assurer qu’ils 
acquièrent les connaissances et les compétences 
nécessaires. Une FPC contextualisée par matière, visant 
des compétences particulières, avec une durée minimale 
de formation, est peut-être la solution la plus efficace 
(Yoon et al 2007 ; Popova et al. 2021 ; Darling-Hammond 
et al. 2017). L’indicateur 4.c.7 de l’ODD 4 évalue la part des 
enseignants ayant bénéficié d’une formation continue 
au cours des 12 derniers mois. Les données sont toutefois 
insuffisantes pour calculer des moyennes régionales et 
sont éparses dans le temps, ce qui conduit à l’absence de 
série chronologique.

Dans l’ensemble, les données indiquent que dans la 
plupart des pays à revenu élevé et à revenu intermédiaire, 
les systèmes éducatifs privilégient la FPC des enseignants 
du secondaire par rapport aux enseignants du primaire. 
La figure 2.6 montre qu’entre 50 % et plus de 90 % des 
enseignants de niveau primaire avaient bénéficié d’une 
formation continue l’année précédente, contre 85 % au 
moins des enseignants de premier cycle d’enseignement 
secondaire dans tous les pays. La Bulgarie, la Norvège et 
la Türkiye illustrent bien cette tendance, puisque moins 
de 5-6 enseignants du primaire sur 10 y avaient bénéficié 
d’une formation continue contre plus de 9 enseignants de 
premier cycle d’enseignement secondaire sur 10. L’Arménie 
et la Hongrie sont les deux pays avec le plus faible taux de 
formation continue, quel que soit le niveau, avec moins 
de 2 enseignants sur 3 dans l’enseignement primaire et du 
premier cycle de l’enseignement secondaire. Les enquêtes 
pour le suivi des acquis des élèves ont déjà démontré ces 
différences de formation par niveau. L’étude internationale 
sur les tendances de l’enseignement des sciences et des 
mathématiques (TIMSS) a notamment révélé que parmi les 
pays à revenu élevé et à revenu intermédiaire, les élèves de 
4e (23 %) étaient deux fois plus susceptibles que les élèves 
de CM1 (10 %) d’avoir un enseignant ayant bénéficié d’au 
moins 35 heures de formation professionnelle au cours des 
deux années précédant l’évaluation (UNESCO et IEA 2020).
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Figure 2.6. Pourcentage d’enseignants ayant bénéficié d’une formation continue, par niveau, 2019 
ou dernières données disponibles
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Source: Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Date de consultation de la base de données : 15 décembre 2023. 
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Dans l’enseignement de niveau primaire, 
le REEF est de 15:1 dans les pays à 
revenu élevé et de 52:1 dans les pays 
à faible revenu, soit trois fois plus,
en 2022. Avec 55,7 élèves par enseignant 
formé, l’Afrique subsaharienne est la 
région avec le ratio le plus élevé.

Le besoin de formation des enseignants pour atteindre 
l’ODD 4 a été mis à rude épreuve par la pandémie de 
COVID-19 qui a imposé une brusque transition vers 
l’éducation à distance, révélant ainsi la fracture numérique 
et exacerbant les inégalités dans l’enseignement et 
l’apprentissage. Avant la pandémie, l’intégration des 
technologies de l’information et des communications 
(TIC) dans la formation des enseignants était déjà 
considérée comme essentielle pour leur permettre de 

s’adapter à la transition vers les sociétés numériques 
(UNESCO et al. 2021). L’indicateur c.7 de l’ODD 4 sur 
la formation continue devait permettre de recueillir 
des données sur la formation par type. Cependant, 
la collecte de ces données n’a pas encore commencé. 
Par comparaison, la TIMSS fournit aussi des données sur 
le développement professionnel continu selon le type 
de formation, y compris la matière, les compétences 
pédagogiques, l’intégration des technologies et des TIC 
dans l’enseignement, entre autres. Dans plusieurs pays 
à revenu élevé et à revenu intermédiaire, les données 
montrent que le niveau de formation à l’intégration des 
technologies dans l’éducation est variable. Par exemple, 
à Hong Kong (Région administrative spéciale de la 
Chine), aux Émirats arabes unis, au Koweït et au Qatar, 
les enseignants de 60 % des élèves ou plus sont formés à 
l’intégration des technologies contre moins de 20 % en 
Bosnie-Herzégovine, en Finlande et en Hongrie (Équipe 
spéciale internationale sur les enseignants 2021b).
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Impact du ratio élèves-enseignant et de la taille des classes
Le nombre et la répartition des enseignants sont 
d’importants paramètres politiques pour la qualité de 
l’éducation. Le REE (nombre d’élèves par enseignant) 
est un indicateur courant qui reflète les capacités en 
ressources humaines des systèmes éducatifs. Il ne s’agit 
pas d’une mesure de la taille des classes ni du nombre 
d’élèves auquel un enseignant fait face, puisque ces 
indicateurs ne sont pas disponibles dans tous les pays. 
Le REE est utilisé comme un indicateur de la taille 
relative des classes. Toutefois, il convient d’être prudent, 
car d’importantes disparités sous-nationales peuvent 
exister. De plus, le REE inclut souvent les enseignants 
à temps partiel, ce qui peut conduire à sous-estimer la 
charge globale qui pèse sur les effectifs enseignants.

Un REE élevé indique une pénurie d’enseignants et 
un personnel sous pression, tandis qu’un REE faible 
représente des capacités supplémentaires. Cependant, 
le REE est une moyenne nationale pouvant masquer 
des variations considérables entre les régions et les 
établissements. En outre, ce chiffre dépend du comptage 
précis des enseignants ayant des responsabilités 
éducatives et devrait idéalement tenir compte des 
différents modes de déploiement des enseignants, 
comme le temps partiel et le système de vacation.

Il existe également de vastes débats sur les effets de la 
taille des classes sur les pratiques d’enseignement (voir 
Encadré 2.3) et les résultats éducatifs, notamment sur les 
progrès, les redoublements et la réussite. Généralement, 
un REE élevé est associé à de moins bons résultats (Institut 
de statistique de l’UNESCO 2006).

Dans le monde, les REE ont globalement baissé depuis 
2000 (Institut de statistique de l’UNESCO 2023 ; 2024). 
Cependant, il existe de grandes disparités entre les 
régions et les pays des différents groupes de revenu 
(voir Tableau 2.6). Les REE élevés, qui entraînent le 
surpeuplement des classes, touchent davantage les pays 
à faible revenu que les pays à revenu élevé.

En 2015, la décision a été prise de développer un nouvel 
indicateur. Contrairement au REE, le rapport élèves-
enseignant formé (REEF) mesure le nombre d’élèves pour 
un enseignant possédant les qualifications minimales 
requises. Dans le cadre des efforts de direction politique, 
cette décision a constitué une étape importante pour 
défendre le recrutement d’enseignants disposant des 
qualifications minimales requises.

Dans les pays où tous les enseignants disposent des 
qualifications minimales, le REEF ne diffère pas du REE. 
Mais dans les pays où tous les enseignants ne sont pas 
qualifiés, le REEF peut être nettement plus élevé. Le REEF 
n’indique pas tant la taille des classes que l’accès des 
élèves à des enseignants qualifiés et la pression que ces 
enseignants subissent en tant que ressource au sein des 
systèmes éducatifs.

Au niveau primaire, le REEF est en moyenne de 15:1 dans 
les pays à revenu élevé, alors qu’il est trois fois plus élevé 
dans les pays à faible revenu, où l’on compte en moyenne 
52 élèves par enseignant formé en 2022 (voir Tableau 2.6 
et Tableau 2.7).

Si l’on analyse cet indicateur par région, l’Afrique 
subsaharienne présente le REEF le plus élevé, de 56:1. 
Les variations sont importantes : de 25:1 au Kenya et 14:1 
à Maurice, à 61:1 en Guinée, 65:1 en Sierra Leone, 88:1 au 
Tchad et même 240:1 à Madagascar. L’Asie centrale et du 
Sud viennent après avec 35 élèves pour un enseignant 
formé en 2022, et un éventail allant de 12:1 dans les 
Maldives à 64:1 au Bangladesh. Dans cette région, l’Inde 
enregistre d’importants progrès puisque son REEF dans 
l’enseignement primaire a baissé de 44:1 en 2016 à 32:1 
en 2022. À l’inverse, l’accès aux enseignants qualifiés 
diminue au Pakistan où le REEF est passé de 56:1 à 67:1 sur 
la même période.

Le ratio élèves-enseignant, soit le nombre 
d’élèves par enseignant, a globalement 
baissé depuis 2000 dans le monde 
entier. Cependant, d’importants écarts 
subsistent, en particulier dans les 
régions isolées où le rapport élèves-
enseignant formé reste élevé.

Le rapport le plus faible est enregistré en Europe et 
en Amérique du Nord, où il s’établissait à 16 élèves en 
moyenne par enseignant formé en 2022.

Dans l’enseignement secondaire, les moyennes 
régionales sont généralement inférieures à 25 élèves par 
enseignant formé. Toutefois, l’Afrique subsaharienne et 
l’Asie centrale et du Sud présentent des REEF plus élevés, 
tout en ayant réalisé d’importants progrès ces dernières 
années. Par exemple, en Afrique subsaharienne, le RREF 
est passé de 40:1 à 34:1 entre 2013 et 2019. Mais il existe 
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d’importantes disparités régionales, de 24:1 en Côte 
d’Ivoire, 27:1 au Cameroun et 13:1 à Maurice, à 107:1 en 
Guinée et 85:1 au Soudan du Sud.

Une baisse similaire a été observée en Asie du Sud, 
où le REEF est passé de 35:1 en 2016 à 25:1 en 2022, 
notamment grâce à la diminution constatée en Inde de 
44:1 à 32:1 sur la même période.

L’inégalité des stratégies employées pour recruter 
et déployer les enseignants dans les zones rurales et 
reculées se traduit souvent par d’importantes disparités 
dans les ratios élèves-enseignant et élèves-enseignant 
formé, tandis que le recrutement d’enseignants 
contractuels peut augmenter les taux d’attrition et de 
rotation. Le chapitre III reviendra plus longuement sur 
ces difficultés.

Tableau 2.6. Ratios élèves-enseignant dans l’enseignement primaire, par région et niveau de revenu, 2022

Région 
Rapport 

élèves/ enseignant
Rapport élèves/ 

enseignant formé

Afrique subsaharienne 38,4  55,7 

Asie centrale et du Sud 29,8  34,9 

Océanie 22,0  m 

Amérique latine et Caraïbes 20,1  25,0 

Afrique du Nord et Asie de l’Ouest 20,0  24,5 

Asie de l’Est et du Sud-Est 16,9  m 

Europe et Amérique du Nord 13,7  15,5 

Faible revenu 37,8  52,5 

Revenu intermédiaire inférieur 30,2  36,4 

Revenu intermédiaire supérieur 17,3  m 

Revenu élevé 13,5  15,1 

Monde 22,8  26,7 

Source: Ratio élèves-enseignant adapté de l’UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023 ; Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Date de 
consultation de la base de données : 17 octobre 2023. 
Remarque : nd = données non disponibles.
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Encadré 2.3. �L’effet de la taille des classes sur les pratiques d’enseignement : comment les pénuries 
d’enseignants se traduisent-elles par de moins bons résultats et comment lutter contre

La taille des classes est une problématique particulière pour les enseignants comme pour les élèves. Les recherches 
montrent qu’un nombre élevé d’élèves par classe a un impact négatif sur le bien-être et la satisfaction professionnelle des 
enseignants (OCDE 2020g). De plus, tandis que de nombreux critères peuvent affecter les performances d’enseignement en 
classe et par conséquent, les résultats d’apprentissage des élèves, la taille des classes et le ratio élèves-enseignant sont des 
facteurs importants. Certaines recherches suggèrent que le nombre d’élèves par classe a un lien avec les performances des 
enseignants et les résultats d’apprentissage des élèves, et leur réussite (Leuven et Oosterbeek 2018 ; Education Endowment 
Foundation 2023). Ces résultats ont inspiré des politiques et des interventions visant à fixer une limite maximale pour 
la taille des classes ou à trouver des alternatives pour soutenir les enseignants quand il n’est pas possible d’en réduire la 
taille. De plus, la question de la taille des classes et du REE deviendra de plus en plus importante dans les années à venir, 
en particulier compte tenu des tendances de la croissance démographique dans les pays à faible revenu, des pénuries 
mondiales d’enseignants et de la répartition des budgets pour le recrutement et le soutien des enseignants.

À l’aide de l’outil Teach de la Banque Mondiale qui surveille les pratiques d’enseignement, des données ont été collectées 
pour montrer les types de pratiques d’enseignement dans des pays à faible revenu (N=36), à revenu intermédiaire inférieur 
(N=44), à revenu intermédiaire supérieur (N=28) et à revenu élevé (N=1). Les nombres élevés d’élèves par classe ont été 
observés dans les pays à faible revenu et à revenu intermédiaire inférieur par rapport aux pays à revenu intermédiaire 
supérieur et à revenu élevé. En moyenne, les classes comptaient 40 élèves par enseignants, mais avec des écarts 
considérables dans le nombre total d’élèves au sein et entre les pays. Les analyses montrent une corrélation négative 
statistiquement significative entre la taille de la classe et les résultats des trois principaux critères de qualité des pratiques 
d’enseignement étudiés par le référentiel Teach : la culture de classe, l’instruction et les compétences socioémotionnelles. 
Ces résultats suggèrent que les pratiques d’enseignement sont plus souvent efficaces lorsque le nombre d’élèves par classe 
est moins élevé. Des analyses statistiques avancées complémentaires ont été réalisées pour déterminer si ces corrélations 
négatives entre la taille de la classe et les résultats Teach persistaient si d’autres facteurs étaient pris en compte, comme 
le niveau de revenu du pays et s’il s’agissait d’une classe multiniveau. En résumé, ces résultats suggèrent que la taille de la 
classe n’a plus d’impact significatif si des facteurs liés aux ressources et aux modalités de la classe (classe à un seul niveau/
classe multiniveau) sont pris en considération.

Même si les données montrent que les pénuries d’enseignants qui se traduisent par des classes de taille plus importante 
peuvent avoir un impact sur les performances d’enseignement, d’autres facteurs et politiques peuvent jouer un rôle 
important pour assurer l’emploi de pratiques d’enseignement efficaces favorisant l’apprentissage des élèves. Cette analyse 
comporte un avertissement important : la conception de la collecte des données ne permet pas d’établir avec certitude la 
causalité entre la taille de la classe et l’emploi de pratiques d’enseignement efficaces en classe. Par conséquent, les résultats 
sont interprétés seulement comme des tendances pour informer les politiques sur la taille des classes et le soutien à 
apporter aux enseignants et aux élèves. Lorsqu’il existe des pénuries, les pays peuvent contribuer à réduire la difficulté 
que représente un nombre élevé d’élèves par classe en offrant plus de formation et des ressources connexes pour assurer 
un environnement d’apprentissage positif, y compris dans des classes multiniveaux, un apprentissage axé sur les élèves, 
des techniques de gestion des classes et une éducation inclusive.

Source: Luna-Bazaldua et al. 2021 ; Molina et al. 2018 ; Molina et al. 2020.
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Tableau 2.7. Ratio élèves-enseignant formé dans l’enseignement primaire, par région, 2022 ou dernières 
données disponibles

<20 20 - 29 30 - 39 40 - 49 50 - 59 >60

Asie centrale et 
du Sud

Kazakhstan, 
Maldives

Bhoutan, Iran 
(République 
islamique d’), 
Kirghizstan, 
Népal, 
Ouzbékistan, 
Sri Lanka, 
Tadjikistan, 
Turkménistan

Inde
Bangladesh, 
Pakistan

Asie de l’Est et du 
Sud-Est

Brunéi 
Darussalam, 
Hong Kong 
(Région 
administrative 
spéciale de 
la Chine), 
Chine (Région 
administrative 
spéciale de 
Macao), Malaisie, 
République 
de Corée, 
Singapour, 
Thaïlande,

Myanmar, 
Philippines, 
République 
démocratique 
populaire lao

Mongolie, Viet 
Nam

Cambodge

Europe et 
Amérique du 
Nord

Andorre, 
Bermudes, 
Espagne, États-
Unis d’Amérique, 
Gibraltar, 
Lettonie, 
Lituanie, Malte, 
Monaco, 
Pologne, 
Portugal, 
République de 
Moldova, Saint-
Marin, Slovaquie, 
Ukraine

Albanie, Bélarus, 
Fédération de 
Russie

Amérique latine 
et Caraïbes

Bahamas, 
Barbade, Costa 
Rica, Cuba, 
Dominique, 
Guyana, Îles 
Caïmanes, 
Îles Vierges 
britanniques, 
Jamaïque, 
Montserrat, 
Panama, 
République 
dominicaine, 
Sainte-Lucie, 
Suriname, 
Trinité-et- 
Tobago

Antigua-et- 
Barbuda, Belize, 
Bolivie (État 
plurinational de), 
Brésil, Colombie, 
Équateur, 
El Salvador, 
Honduras, 
Îles Turques 
et Caïques, 
Mexique

Grenade
Saint- 
Vincent-et-les 
Grenadines

Nicaragua
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<20 20 - 29 30 - 39 40 - 49 50 - 59 >60

Afrique du Nord 
et Asie de l’Ouest

Arabie saoudite, 
Azerbaïdjan, 
Bahreïn, Chypre, 
Jordan, Kuweit, 
Oman, Qata, 
Tunisia,  Émirats 
arabes unis

Algérie, 
Arménie, Maroc, 
Palestine (État 
de)

Égypte
Liban, 
République 
arabe syrienne

Océanie
Îles Cook, Fidji, 
Nioué, Palaos, 
Tokélaou

Îles Marshall, 
Kiribati, Tonga, 
Vanuatu

Îles Salomon, 
Tuvalu

Nauru
Micronésie (États 
fédérés de)

Afrique 
subsaharienne

Maurice

Botswana, Cabo 
Verde, Djibouti, 
Kenya, Namibie, 
Seychelles

Comores, 
Eswatini, 
Gambie, 
Lesotho, Liberia, 
République 
démocratique 
du Congo, 
Zimbabwe

Burkina Faso, 
Burundi, 
Côte d’Ivoire, 
Érythrée, Ghana, 
Mauritanie, 
Niger, Nigeria, 
Sénégal, 
Tanzanie, 
Zambie

Bénin, 
Cameroun, 
Gabon, 
Mozambique, 
Ouganda, 
Rwanda, Togo

Guinée 
équatoriale, 
Madagascar, 
Malawi, Sao 
Tomé-et- 
Principe, Sierra 
Leone, Tchad

Source: Institut de statistique de l’UNESCO 2024.

Les salaires des enseignants restent insuffisants 
L’un des principaux objectifs de l’analyse de la 
rémunération des enseignants est d’évaluer la 
compétitivité de la profession afin d’attirer et de retenir 
les enseignants. Les salaires relativement faibles dans 
l’enseignement, par rapport à d’autres professions, 
peuvent dissuader de bons candidats. De plus, 
au fil de la carrière d’un enseignant, la combinaison 
d’un bas salaire et du manque de perspectives 
d’augmentation peut favoriser l’attrition en mettant 
en évidence des options plus favorables. Pour évaluer 
cela, la rémunération moyenne des enseignants, 
comparée à d’autres professions exigeant un niveau de 
qualification comparable à différents niveaux d’éducation, 
est systématiquement collectée à l’échelle internationale.

Les données montrent que les salaires des enseignants 
varient beaucoup comparés à d’autres professions 
exigeant un niveau de qualification similaire. 
Dans certains pays, les enseignants gagnent deux fois plus 
que les autres professionnels, tandis que dans d’autres, 
ils gagnent beaucoup moins (voir Figure 2.7). Il faut 
toutefois souligner le manque de données sur les salaires 
des enseignants à l’échelle mondiale. Par conséquent, 
il n’existe pas de moyenne internationale ni même de 
moyennes régionales.

Les études montrent que dans la moitié des pays, 
les enseignants du niveau primaire sont payés moins que 
les autres professionnels avec un niveau de qualification 
similaire. Ce chiffre atteint 7 sur 10 dans les pays d’Europe 
et d’Amérique du Nord. En Hongrie, les enseignants du 
niveau primaire gagnent moitié moins que les autres 
professionnels de qualification équivalente, tandis qu’aux 
États-Unis, le salaire des enseignants représente 0,58 fois 
celui des autres professionnels. En outre, aux États-Unis, 
la rémunération des enseignants a tendance à baisser 
par rapport aux autres titulaires d’un diplôme d’études 
supérieures, de 26,4 %, ce qui s’est aggravé depuis 1979 
au moins (Allegretto 2023). À l’inverse, les enseignants 
du primaire à Singapour, au Luxembourg, en Colombie, 
en République dominicaine et en Équateur gagnent 
au moins 50 % de plus que les autres professionnels de 
qualification équivalente (UNESCO et Équipe spéciale 
sur les enseignants 2023). Les données indiquent qu’en 
Afrique subsaharienne aussi, les enseignants peuvent 
toucher des salaires nettement plus élevés. Par exemple, 
les enseignants du primaire au Togo, au Bénin et en 
Afrique du Sud gagnent en moyenne 50 % de plus que les 
personnes exerçant des métiers nécessitant un niveau de 
qualification similaire.
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Figure 2.7. Salaire moyen des enseignants dans l’enseignement primaire, du premier et du deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire par rapport aux autres professions exigeant un niveau de qualification comparable, 
femmes et hommes, 2021 ou dernières données disponibles

0 0.5 1 1.5 2 2.5 3

Bolivie (État plurinational de)

Asie centrale et méridionale

Asie de l’Est et du Sud-Est

Europe et Amérique du Nord

Amérique latine et Caraïbes

Afrique du Nord et Asie occidentale

Océanie

Afrique subsaharienne

Primaire Secondaire inférieur Secondaire

Sri Lanka

Malaisie
Philippines

République de Corée
Singapour

Hongrie
Tchécoslovaquie

États-Unis d’Amérique
Autriche
Pologne

Italie
Finlande

France
Grèce

Norvège
Danemark

Suède
Pays-Bas

Albanie
Allemagne

Slovénie
Irlande

Lituanie
Canada

Espagne
Portugal

Luxembourg

Chili
Uruguay

Costa Rica
Mexique
Barbade

Belize

République dominicaine
Équateur

Colombie

Israël
Turquie

Palestine

Nouvelle-Zélande
Australie

Samoa

Sierra Leone
Maurice

Burkina Faso
Bénin
Togo

Afrique du Sud

Source: UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023 ; Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Indicateur 4.c.5. Date de consultation de la base de 
données : 27 septembre 2023. 

Les enseignants du premier et du deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire bénéficient de salaires 
relativement plus compétitifs dans quelques pays comme 
le Burkina Faso, le Mexique et le Togo, où à ce niveau 
d’enseignement, ils gagnent au moins deux fois plus 
que les autres professionnels ayant des qualifications 
comparables. Cependant, le manque de compétitivité du 
salaire des enseignants du secondaire dans une grande 
partie des pays reste un facteur important.

Bien que les données sur la rémunération des enseignants 
montrent qu’elle peut être compétitive dans plusieurs 
autres pays, en particulier dans les pays à faible revenu, 
cela ne signifie pas nécessairement qu’elle est suffisante 
pour faire vivre les enseignants et leurs familles. 
Pour illustrer cette observation, les salaires peuvent 
être convertis en parité de pouvoir d’achat par an (PPA) 
qui permet de mettre à niveau le pouvoir d’achat dans 
différentes devises en éliminant les différences de prix 
entre les pays. Sous leur forme la plus simple, les PPA 
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sont des prix relatifs qui indiquent le ratio des prix dans 
les devises nationales du même bien ou service dans 
différents pays (OCDE 2023d).

À partir d’analyses précédentes sur les données des 
ménages en Afrique subsaharienne (Evans et al. 2020), 
une image complexe apparaît où les salaires des 
enseignants sont souvent peu compétitifs par rapport à 
d’autres professions exigeant un niveau de qualification 
comparable. Ces résultats sont cohérents avec les études 
réalisées dans 20 pays d’Afrique subsaharienne, qui ont 
révélé que le salaire des enseignants ne suffit pas à 
couvrir les besoins de base d’un foyer (Bennell 2023b). 
Dans d’autres régions, d’importantes variations existent 
entre les pays. La figure 2.8 illustre le salaire moyen des 
enseignants en Asie de l’Est et du Sud-Est, qui va de 

312 dollars des États-Unis par mois au Laos à 563 dollars 
des États-Unis en Mongolie. D’importantes différences  
existent aussi dans d’autres régions comme l’Afrique 
du Nord et l’Asie de l’Ouest. Tandis que les enseignants 
sont très bien payés en Arabie saoudite et au Qatar, 
avec une rémunération de 7 514 dollars des États-Unis 
et 5 083 dollars des États-Unis par mois, les enseignants 
égyptiens ne gagnent que 745 dollars des États-Unis par 
mois. Il existe aussi des différences en Amérique latine, 
avec des salaires allant de 516 dollars des États-Unis 
par mois en Argentine à 2 055 dollars des États-Unis 
en Colombie. En Asie du Sud, l’écart se réduit, avec des 
pays comme l’Inde, les Maldives, le Népal et le Pakistan 
où le salaire moyen d’un enseignant s’établit autour 
de 1 239 dollars des États-Unis pour le Pakistan et de 
1 377 dollars des États-Unis pour le Népal.
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Figure 2.8. Salaires mensuels moyens des enseignants en dollars des États-Unis PPA (dollar constant 2015), enseignement 
primaire et secondaire, par région, 2021 ou dernières données disponibles
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Malawi (2017)
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Myanmar (2016)

RDP Lao (2022)
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Pakistan (2019)

Average monthly salaries  (PPP, 2015 constant dollars)

Amérique latine 
et Caraïbes

Asie centrale 
et méridionale

Asie de l’Est 
et du Sud-Est

Afrique du Nord 
et Asie occidentale

Afrique subsaharienne

Source: Source : Adapté de Ramírez et al. à paraître 
Remarque : pour l’Argentine et le Brésil, il s’agit du salaire moyen minimum.

L’analyse des salaires des enseignants du secteur public 
sur la base de sources administratives comprend quelques 
défauts lorsqu’il s’agit de proposer une image globale de 
la compétitivité de la profession et de la capacité à retenir 
les enseignants. La rémunération totale des enseignants 
et les avantages varient pour de nombreuses raisons et 
dépassent le salaire de base. Par exemple, les enseignants 
reçoivent des primes qui sont liées à d’autres facteurs 
comme un niveau de qualification supérieur ou 
de bons résultats aux examens, l’ancienneté dans 
l’enseignement, la spécialisation dans certains domaines, 
en particulier dans les sciences, technologie, ingénierie 

et mathématiques (STIM), les heures supplémentaires ou 
la prise en charge de classes supplémentaires, le fait de 
travailler dans des lieux reculés et isolés, les performances 
d’enseignement et les bons résultats des élèves (Institut 
de statistique de l’UNESCO 2006). Dans de nombreux 
pays, et dans certains cas, les primes peuvent représenter 
une grande partie de la rémunération totale des 
enseignants. Les recherches qui se basent sur les salaires 
des enseignants fournis par les enquêtes sur les ménages 
varieront inévitablement en fonction des informations 
sur les salaires de l’administration (Evans et Mendez 
Acosta 2023).
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Des enseignants de seconde classe ? Effets des contrats temporaires

Il n’existe pas de définition unique des enseignants 
contractuels ou locaux. Cependant, ils sont généralement 
recrutés par d’autres biais et acceptent de travailler 
en dehors des dispositions traditionnelles, y compris 
des barèmes de traitement statutaires définis par les 
accords collectifs des fonctionnaires. En outre, même s’ils 
sont payés pour leur travail, ils ne bénéficient pas des 
avantages et des conditions du secteur public, comme les 
congés annuels, les cotisations de retraite ou la sécurité 
sociale. En raison de leur condition, les enseignants 
contractuels sont généralement moins bien payés et 
n’ont pas la sécurité de l’emploi, puisque leurs postes 
sont sujets aux variations budgétaires, aux pressions du 
marché et à la capacité des prestataires d’éducation à les 
payer. Il s’agit d’un vrai problème lorsque le salaire des 
enseignants fonctionnaires est déjà inférieur au revenu 
minimum nécessaire pour vivre.

Puisque les salaires ne sont généralement pas assez 
attractifs pour retenir les enseignants fonctionnaires 
dans le métier, les inégalités fondées sur le statut 
contractuel des enseignants sont un autre facteur 
clé sapant la profession et son attractivité globale. 
Le recrutement massif d’enseignants contractuels et 
locaux dans les pays à faible revenu pour élargir l’accès 
à l’éducation a créé d’importantes inégalités entre les 
enseignants qui travaillent ensemble dans les systèmes 
éducatifs. Les mauvaises conditions de travail et 
l’absence d’opportunités de formation et de soutien ont 
inévitablement un impact sur la qualité de l’éducation 
et sur les résultats des élèves, ce qu’analysera plus en 
détail le chapitre III. Au Cameroun et au Sénégal où les 
salaires de base mensuels moyens des enseignants 
du primaire en 2023 étaient respectivement de 619 
dollars des États-Unis (PPA) et 1 412 dollars des États-
Unis (PPA) (Ramírez et al. à paraître b), les enseignants 
contractuels gagnaient environ 81 % et 40 % des 
salaires de leurs collègues fonctionnaires (Ministère de 
l’Économie, du Plan et de la Coopération du Sénégal 
2020 ; Ministère de l’Éducation de base du Cameroun 
2022). Ces chiffres sont d’autant plus importants que les 
enseignants contractuels représentaient environ 45 % 
de l’ensemble des enseignants au Cameroun en 2022 
(Ministère de l’Éducation de base du Cameroun 2022) 
et 29 % au Sénégal en 2020 (Ministère de l’Économie, 
du Plan et de la Coopération du Sénégal 2020). D’un autre 
côté, la part totale des enseignants contractuels dans 
l’enseignement primaire baisse, car celle des enseignants 
fonctionnaires augmente dans les deux pays en raison 
des efforts gouvernementaux visant à faire bénéficier 
plus d’enseignants de conditions d’emploi régularisées et 
mieux payées (Abdourhaman à paraître ; Diatta à paraître).

Une tendance opposée a été observée au Burkina 
Faso où le salaire médian des enseignants contractuels 
est environ 16 % plus élevé que le salaire moyen des 
fonctionnaires d’environ 358 dollars des États-Unis (PPA) 
par mois (Ramírez et al. à paraître b), soit entre 29 % 
de plus par rapport au bas du barème de traitement 
et 8 % de plus que le haut du barème (Ministère de 
l’Éducation nationale, de l’Alphabétisation et de la 
Promotion des langues nationales du Burkina Faso 2016). 
En outre, les enseignants contractuels au Burkina Faso 
ne représentaient qu’environ 8 % des effectifs totaux, 
car depuis 2015, une loi nationale vise à titulariser 
plus d’enseignants du primaire. Néanmoins, 28 % 
des enseignants de premier et de deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire avaient toujours un statut 
contractuel en 2021 (Ministère de l’Éducation nationale, 
de l’Alphabétisation et de la Promotion des langues 
nationales du Burkina Faso 2021).

En Inde, les enseignants avec des contrats 
temporaires représentent 11 % des 
effectifs et gagnent parfois seulement
un tiers du salaire des enseignants 
titulaires. Au Népal, ce nombre est 
encore plus élevé puisque 39 % des 
enseignants contractuels du primaire et 
du secondaire gagnent moins de 60 % 
du salaire des enseignants titulaires.

Des enseignants contractuels ont également été 
recrutés de façon massive en Asie du Sud, y compris en 
Inde où ils représentent toujours 11 % des enseignants 
du secteur public (Sarangapani à paraître) et gagnent 
environ un tiers du salaire mensuel moyen d’un 
enseignant fonctionnaire de 1 320 dollars des États- 
Unis (PPA) (Ramírez et al. à paraître b ; Sarangapani à 
paraître). Ce recours à des enseignants contractuels, 
qui peut avoir un impact sur l’attractivité et la rétention 
des enseignants, varie beaucoup dans les différentes 
régions de l’Inde. Par exemple, en 2022, les enseignants 
contractuels représentaient 1 enseignant sur 5 dans 
l’enseignement primaire et secondaire dans les états 
d’Assam (24 %), d’Uttar Pradesh (25 %) et de Chandigarh 
(35 %). À l’inverse, ils étaient moins de 1 sur 100 dans 7 
autres états/territoires de l’Union, y compris Bihar, Gujarat, 
Jammu-et-Cachemire, Karnataka, Lakshadweep, Madhya 
Pradesh et Tamil Nadu (Sarangapani à paraître). De même, 
les enseignants contractuels représentaient environ 39 % 
des enseignants des niveaux primaire et secondaire au 
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Népal en 2022 avec différents types de contrats (Paudel à 
paraître) et gagnaient en moyenne 75 % du salaire moyen 
de 1 377 dollars des États-Unis (PPA) de leurs collègues 
fonctionnaires (Ramírez et al. à paraître b). Par ailleurs, 
les enseignants contractuels népalais ne perçoivent pas 
les autres avantages financiers des fonctionnaires, dont la 
retraite. Ces dispositions politiques sont le principal 
facteur de découragement des enseignants contractuels 
(Paudel à paraître).

 Tandis que le recrutement d’enseignants contractuels ou 
locaux est assez courant dans les pays à revenu faible et à 
revenu intermédiaire, la pratique existe aussi dans les pays 

à revenu élevé. L’analyse de la TALIS 2018 a montré que 
16 % des enseignants de l’Union européenne travaillaient 
avec un contrat d’un an ou moins. En Autriche, 
en Roumanie, en Italie et en Espagne, 20 % ou plus des 
enseignants travaillaient avec un CDD de 12 mois ou 
moins. Ce phénomène concerne plus particulièrement 
les enseignants jeunes ou moins expérimentés, puisque 
le nombre d’enseignants de moins de 30 ans avec des 
contrats courts est au moins 50 % plus élevé que celui 
des enseignants de plus de 50 ans dans des pays comme 
l’Autriche, la Belgique, l’Espagne, la Finlande, l’Italie, 
la Roumanie, la République slovaque et la Slovénie 
(OCDE 2020e).

Les enseignants quittent la profession 
L’attrition des enseignants désigne le nombre 
d’enseignants qui quittent la profession au cours 
d’une année donnée. Ces départs peuvent être dus 
à différentes causes personnelles, professionnelles 
et organisationnelles, comme la retraite, l’état de 
santé, des engagements familiaux, une reconversion 
professionnelle ou un décès, entre autres. Il est important 
de ne pas confondre l’attrition avec la rotation des 
enseignants qui, en plus des départs, peut englober 
le changement d’établissement ou de niveau 
d’enseignement de la part des enseignants (OCDE 2021 ; 
Institut de statistique de l’UNESCO 2023b). Quelle qu’en 
soit la cause, la perte de professionnels formés déstabilise 
les établissements, les élèves et les systèmes éducatifs.

Dans les systèmes où le taux d’attrition se maintient au- 
dessus de 10 %, la carrière moyenne d’un enseignant ne 
dure que 10 ans. Pour que les carrières des enseignants 
durent au moins 30 ans, les systèmes éducatifs devraient 
maintenir le taux d’attrition bien en dessous de 5 % 
(Institut de statistique de l’UNESCO 2023b). À l’échelle 
mondiale, les taux d’attrition des enseignants du 
primaire ont presque doublé, passant de 4,6 % en 2015 

à 9 % en 2022 (voir Tableau 2.8). Dans le premier cycle 
de l’enseignement secondaire, ce taux a nettement 
augmenté en 2019 avant d’amorcer un déclin en 
2021. Même si la « Grande Démission » fait beaucoup 
parler d’elle depuis la pandémie de COVID-19, signe de 
changements plus profonds sur le marché du travail, 
ces données sont relativement récentes et les tendances 
doivent être suivies de près afin de mieux informer les 
décideurs politiques sur l’état de l’attrition aux niveaux 
national, régional et international. En outre, un examen 
attentif des données est requis pour vérifier ces tendances 
et éliminer la possibilité que ces fluctuations proviennent 
de problèmes méthodologiques dans la collecte des 
données. Il n’existe pas assez de chiffres récents sur 
l’attrition dans le deuxième cycle du secondaire, mais les 
données antérieures tendent à montrer que l’attrition 
diminue dans les niveaux d’enseignement supérieurs 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023b). 
Des données provenant d’autres sources indiquent que 
dans certains pays à revenu élevé, l’attrition est plus forte 
dans l’enseignement secondaire (OCDE 2021).
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Tableau 2.8. Taux d’attrition mondial des enseignants (%), femmes et hommes, 2015-2022

 Educational level 2015  2016  2017  2018  2019  2020  2021  2022 

Primary  4.62  m m m 5.36  5.17  5.83  9.06 

Lower secondary  m  5.00  4.89  4.14  6.61  7.85  5.75  5.71 

Upper secondary  m 4.14  4.03  4.19  m m m  m

Source: UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023 ; Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Indicateur 4.c.6. Date de consultation de la base de 
données : 5 octobre 2023. 
Remarque : nd = données non disponibles.

Les taux d’attrition sont généralement plus élevés chez les 
hommes que chez les femmes (voir Figure 2.9). À l’échelle 
mondiale, les taux d’attrition en 2021 étaient de 9,2 % 
et 5,9 % pour les enseignants du primaire et du premier 
cycle du secondaire, contre 4,2 % et 5,6 % pour les 
enseignantes des mêmes niveaux (Institut de statistique 
de l’UNESCO 2024). Dans l’enseignement primaire, 
l’attrition est plus élevée chez les hommes que chez 
les femmes dans 80 % des pays. Elle est même plus de 
deux fois plus élevée en Algérie, au Bélarus, au Bhoutan, 
à Djibouti, en Égypte, dans les Îles Marshall, au Maroc, 
à Maurice, en Mongolie, au Niger, aux Seychelles et au 
Togo. Dans certaines circonstances

cependant, les taux d’attrition sont plus élevés chez les 
femmes que chez les hommes : à titre d’exemple, en Inde, 
le taux d’attrition des enseignantes du primaire était de 
2 % en 2022, contre 1,4 % pour les enseignants (UNESCO 
et Équipe spéciale sur les enseignants 2023b ; Institut de 
statistique de l’UNESCO 2024).

Dans 80 % des pays, l’attrition est 
plus élevée chez les hommes que 
chez les femmes, et ce chiffre a 
augmenté de 9,2 % en 2021, contre 
4,2 % seulement chez les femmes.

Figure 2.9. Attrition dans l’enseignement primaire, par sexe, 2021 ou dernières données
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Dans l’ensemble, il n’existe pas assez de données pour 
déterminer toutes les moyennes nationales et identifier 
les tendances à long terme en matière d’attrition des 
enseignants. En outre, les taux d’attrition dans chaque 
pays peuvent grandement varier en fonction du niveau 
d’enseignement et d’une année sur l’autre. D’ailleurs, 

les données de l’ISU sur l’attrition entre 2012 et 2022 
ne couvrent que 79 pays pour le primaire, 44 pays 
pour le premier cycle du secondaire et 48 pays pour le 
deuxième cycle du secondaire (Institut de statistique de 
l’UNESCO 2024).
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Dans l’enseignement primaire, seules les données 
disponibles pour l’Asie de l’Est permettent une analyse à 
moyen terme, qui montre une augmentation significative 
du taux d’attrition, de 1,3 % en 2018 à près de 9 % en 
2022. Entre 2020 et 2022, l’attrition des enseignants du 
primaire était très élevée (égale ou supérieure à 10 %) 
dans plusieurs pays de différentes régions : 10 % au 
Sri Lanka ; 11 % dans les Îles vierges britanniques et 
en Côte d’Ivoire ; 12 % au Honduras, en Jordanie et au 
Liban ; 16 % en Mauritanie et 19 % au Rwanda. Elle était 
dramatiquement élevée (20 % ou plus) au Bénin (28 %), 
en Sierra Leone (21 %) et dans les Îles Turques et Caïques 
(25 %) (UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 
2023b). Là encore, un examen attentif de ces données 
est nécessaire pour identifier et confirmer les tendances 
et éliminer la possibilité que ces changements soient 
dus à des problèmes méthodologiques de collecte 
des données.

De même, le manque de données suffisantes concernant 
les enseignants du secondaire empêche une analyse 
à long terme des taux d’attrition dans de nombreuses 
régions. Les données disponibles pour l’Asie de l’Est et du 
Sud-Est montrent que les taux d’attrition des enseignants 
du primaire restent stables et inférieurs à 4 % depuis 2013, 
même si leur variabilité augmente depuis 2019. Cette 
évolution est complétée par une augmentation ultérieure 
de plus de 5 % dans le premier cycle du secondaire et 
de plus de 3 % dans le deuxième cycle du secondaire en 
2022. À la différence des autres régions, dans les PEID 
les taux d’attrition des enseignants du secondaire sont 
relativement élevés mais sont restés stables, à environ 
16 % entre 2018 et 2020.

Peu de pays fournissent des données sur le moment de 
la carrière auquel les enseignants décident de quitter la 
profession, et certaines études montrent que, s’ils ne sont 
pas correctement soutenus, les enseignants débutants 
sont plus susceptibles de quitter la profession que leurs 
collègues plus expérimentés (Ingersoll et Smith 2003 
; Papay et al., 2017 ; United Kingdom Department for 
Education 2023 ; Allen et Sims, 2018, p. 60).

L’attrition est particulièrement forte 
chez les enseignants débutants et ceux 
proches de la retraite. Ce phénomène 
aggrave les pénuries dans les pays où la 
moyenne d’âge des enseignants est plus 
élevée, ce qui est le cas dans certains 
pays européens, en Amérique du Nord 
et dans d’autres pays à revenu élevé.

Si le départ des enseignants débutants met les systèmes 
éducatifs en difficulté et donne lieu à des coûts de 
recrutement et de formation élevés, le départ à la retraite 
des enseignants en fin de carrière, qui constitue l’une 
des principales causes de l’attrition, est un autre facteur 
de pression. C’est particulièrement le cas en Europe, 
en Amérique du Nord et dans d’autres pays à revenu élevé 
où la moyenne d’âge des enseignants est plus élevée. 
L’âge moyen élevé des enseignants, comme en Italie et 
en Lituanie (où plus de 50 % des enseignants du primaire 
ont au moins 50 ans) entraîne d’importantes difficultés 
d’adaptation (Eurostat 2023). Cette situation crée 
cependant une occasion unique de recruter de nouveaux 
talents dans la profession avec des compétences 
différentes et, dans certains cas, plus en phase avec 
l’évolution des priorités. Les chapitres III, IV et V étudient 
en détail ces problématiques et d’éventuelles solutions.

Une profession genrée 
Pour assurer une éducation de qualité pour tous, inclusive 
et équitable, l’égalité entre les genres chez les enseignants 
et la représentation de la diversité des classes et des 
communautés sont essentielles. L’élargissement de 
l’enseignement primaire au cours des 20 dernières années 
a été largement porté par le recrutement d’enseignantes 
(Institut de statistique de l’UNESCO 2024) et la proportion 
des femmes dans l’enseignement semble ne faire 
qu’augmenter. Dans le monde, la part des femmes parmi 
les enseignants du primaire est passée de 60 % en 2000 

à 68 % en 2022, et dans le secondaire, ce taux est passé 
de 51 % à 55 % pendant la même période (Équipe du 
Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2022).

L’enseignement, en particulier aux niveaux inférieurs, 
est fréquemment perçu comme une profession féminine, 
sous l’effet des normes culturelles et des normes de genre 
qui attribuent aux femmes le rôle premier d’élever les 
enfants et d’en prendre soin (UNESCO et Secrétariat du 
Commonwealth 2011 ; Équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation 2019).
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Les femmes représentent par exemple l’écrasante majorité 
des enseignants du pré-primaire (94 %) et une grosse 
majorité des enseignants du primaire. Elles sont moins 
présentes dans l’enseignement secondaire et supérieur 
et aux postes de direction (voir Figure 2.10). Par exemple, 
alors que les femmes représentent la majorité des 
enseignants dans les pays à revenu élevé, elles n’occupent 
que 49 % des postes de direction en moyenne, moins de 

40 % en Colombie, au Danemark, au Mexique, aux Pays-
Bas et au Viet Nam, et même moins de 20 % au Japon, 
en République de Corée et en Türkiye (OCDE 2019c). 
Dans l’enseignement supérieur, elles ne représentent 
plus que 43 % des enseignants dans le monde et sont 
minoritaires dans toutes les régions, sauf en Asie centrale 
où elles y sont présentes à 55 %.

Figure 2.10. Pourcentage d’enseignantes, par niveau, 2022
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Les écarts entre les genres sont toujours défavorables 
aux femmes dans de nombreux pays en développement 
ou à revenu faible. Par exemple, alors que les femmes 
constituent la plus grande part des effectifs enseignants 
en Asie centrale et Europe et en Amérique du Nord, 
où elles représentent jusqu’à 90 % et 87 % des 
enseignants du primaire et environ 2 enseignants sur 
3 dans l’enseignement secondaire, elles ne sont que 47 % 
et 33 % des enseignants du niveau primaire et secondaire 
en Afrique subsaharienne. Les femmes sont encore moins 
présentes (moins de 30 % dans l’enseignement primaire) 
dans un certain nombre de pays d’Afrique centrale 
et occidentale, dont le Bénin, les Comores, le Liberia, 
la République centrafricaine, le Tchad et le Togo (Institut 
de statistique de l’UNESCO 2024).

L’enseignement reste majoritairement 
une profession féminine. À l’échelle 
mondiale, les femmes représentent 94 % 
des enseignants du préprimaire, 68 % 
du primaire et 55 % du secondaire.

Si l’on analyse les besoins en enseignants, il apparaît que 
les pays où il manque le plus d’enseignants pour atteindre 
les objectifs de l’éducation universelle sont aussi ceux où 
les femmes sont les moins représentées dans les effectifs 
enseignants. Bien que cette observation reflète les réalités 
économiques et sociales des pays cités, s’il s’agit d’attirer 
et de retenir davantage de personnes qualifiées dans la 
profession, les femmes constituent donc un important 
groupe de personnes négligé qu’il conviendrait d’utiliser 
dans le cadre de l’élargissement des systèmes éducatifs et 
des recrutements d’enseignants nécessaire à la réalisation 
des ODD, de l’agenda Éducation 2030 et au-delà.

En outre, dans certains cas, les études ont révélé que les 
femmes sont plus représentées parmi les enseignants 
contractuels, ce qui creuse encore les inégalités entre 
les sexes. En Inde par exemple, tandis que 44 % des 
enseignants des établissements publics ou financés par le 
gouvernement sont des femmes, elles représentent 55 % 
des enseignants contractuels dans les établissements 
publics et 59 % dans les établissements financés par le 
gouvernement, et elles touchent des salaires inférieurs 
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(Sarangapani à paraître). Cette féminisation des effectifs 
des enseignants contractuels, par rapport aux effectifs 
totaux, s’observe dans différents types d’établissements 
en Inde. Ce phénomène est également présent dans les 
écoles tribales où les femmes sont sous-représentées, 
mais dont la participation augmente de 6 à 7 points de 
pourcentage lorsqu’elles sont contractuelles (Sarangapani 
à paraître). La sous-représentation des femmes parmi les 
enseignants des castes et tribus répertoriées, dans les 
régions rurales et dans certains états et territoires comme 
le Bihar, le Jharkhand, le Rajasthan et le Tripura (moins de 
40 %) (Centre d’excellence de formation des enseignants 
2023) souligne les dynamiques complexes du genre dans 
la profession enseignante quand d’autres dimensions 
entrent en jeu.

Une autre étude intéressante au Burkina Faso montre 
que les récentes réformes visant à augmenter le niveau 
d’étude nécessaire pour devenir enseignant au niveau 
pré-primaire ou primaire, d’un niveau de premier cycle 
à un niveau de second cycle du secondaire, pourraient 
avoir des conséquences à court ou moyen terme sur 
la répartition par genre des inscrits dans la formation 

initiale et la profession. Les données sur les inscriptions 
des instituts de formation des enseignants depuis 2021 
indiquent que les futurs enseignants de l’enseignement 
primaire public sont majoritairement des hommes 
depuis la réforme. L’une des hypothèses défend 
que l’augmentation du niveau requis pour s’inscrire, 
qui s’accompagne d’un salaire plus élevé, attirerait 
plus les hommes. Dans tous les cas, en l’absence d’une 
politique efficace visant à encourager l’accès des femmes 
à la formation initiale et le recrutement d’enseignantes, 
la composition par sexe des effectifs enseignants dans 
l’enseignement public primaire au Burkina Faso, qui était 
proche de la parité en 2021 (49 % des enseignants du 
primaire étaient des femmes), pourrait être menacée 
par un nouveau déséquilibre en faveur des hommes 
(Dembélé et al. à paraître).

Les pays où il manque le plus d’enseignants 
pour atteindre les objectifs de l’éducation 
universelle sont aussi ceux où les 
femmes sont les moins représentées 
dans les effectifs enseignants.

En quête de données plus nombreuses  
et de meilleure qualité 
Comme l’ont souligné les différentes sections de ce 
chapitre, il est compliqué d’obtenir des données et 
d’assurer leur qualité pour déterminer la nature, l’étendue 
et la persistance des pénuries d’enseignants en ayant 
des détails pertinents sur les différentes dimensions de 
l’équité. Plusieurs sources de données supplémentaires 
sont essentielles pour mieux comprendre les difficultés 
rencontrées dans la réalisation de l’ODD 4 et de la cible 
4.c. Il est nécessaire de rendre compte régulièrement des 
pénuries d’enseignants pour pouvoir mieux planifier les 
besoins de recrutement. Pour ce faire, des données de 
meilleure qualité et plus cohérentes sont requises sur 
l’attrition des enseignants. Les indicateurs actuels de 
l’attrition se basent sur les données relatives à l’évolution 
des effectifs enseignants. Par conséquent, il est difficile de 
savoir si les variations importantes de l’attrition reflètent 
réellement l’attrition ou si elles sont dues aux décisions 
de recrutement. Des données directes sur l’attrition 
seraient utiles et pourraient permettre de valider d’autres 
méthodologies de calcul pour les indicateurs de l’attrition. 
Par ailleurs, pour que les parties prenantes puissent 
développer des politiques visant à attirer et retenir les 
enseignants, des données sont requises sur les causes de 
l’attrition. Une meilleure évaluation de l’attrition exigerait  

donc l’utilisation de données personnelles et de numéros 
d’identification afin de suivre le parcours des enseignants : 
quand ils obtiennent la qualification requise, quand ils 
commencent à travailler, s’ils quittent l’enseignement 
et s’ils le réintègrent. Pour les projections à long terme, 
il est important de disposer de plus de données sur les 
enseignants. Les données sur l’âge des enseignants 
peuvent permettre de prévoir les futures pénuries 
dues aux départs à la retraite, tandis que des données 
ventilées par sexe sur les chefs d’établissement peuvent 
servir à développer des politiques de lutte contre les 
discriminations systémiques faites aux femmes et à leur 
garantir l’accès à des postes de direction pour améliorer 
l’équité à l’égard des autres enseignantes et des élèves.

L’absence d’accord international sur la définition d’un 
enseignant qualifié et d’un enseignant formé est un autre 
problème clé. Pour combler ces manques de données, 
l’ISU a créé le cadre de classification internationale 
type des programmes de formation des enseignants 
(CITE-T) ainsi qu’une base de données complète sur les 
politiques de recrutement des enseignants à travers le 
monde. Le décorticage de la préparation des enseignants, 
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avec le niveau d’enseignement, les prérequis, la durée 
des programmes et la durée globale de stage, offrira 
d’importantes informations sur la qualité de formation 
des enseignants, des points de comparaison clés 
et la possibilité de créer de nouveaux indicateurs. 
Ces informations seront également utiles afin d’informer 
la préparation éventuelle de lignes directrices pour les 
normes régionales et/ou internationales minimales de 
formation et de qualification des enseignants. Par ailleurs, 
puisque l’importance de l’apprentissage tout au long de 
la vie est aujourd’hui davantage reconnue, il faut plus 
de données sur la formation continue, par niveau et 
par matière, pour mettre en lumière le développement 
continu des enseignants et l’acquisition de nouvelles 
connaissances pédagogiques et spécialisées, ce qui est 
essentiel pour atteindre les objectifs nationaux, régionaux 
et internationaux.

Il faut également plus de données sur les stratégies 
de déploiement, en particulier celles qui mettent en 
lumière les disparités et les inégalités à travers différentes 
dimensions. Elles pourraient aider les parties prenantes 
à mieux comprendre les disparités sous-régionales en 
matière de genre, de qualification, de statut contractuel 
et d’autres éléments clés qui constituent les effectifs 
enseignants et ont un impact sur la qualité et l’offre 

d’enseignement. Elles pourraient aussi aider les décideurs 
à réaliser des ajustements dans le développement 
des politiques.

En outre, des données sur les conditions travail, 
notamment sur le salaire réel et les autres mesures 
incitatives, le temps de travail en classe, la taille 
des classes, les responsabilités, les normes et les 
problématiques liées à la gouvernance au sens large et 
dans les établissements, sont nécessaires pour permettre 
le développement de politiques complètes et holistiques 
sur les enseignants (UNESCO et Équipe spéciale sur les 
enseignants 2019).

Enfin, pour l’ensemble des sources de données, il faut 
plus de données ventilées, en particulier par genre, 
situation géographique, statut contractuel, statut socio- 
économique et rural/citadin, afin de mieux identifier 
les inégalités et d’adopter des réformes politiques pour 
trouver des solutions à ces différents problèmes à travers 
des mesures ayant les objectifs suivants : améliorer 
la condition des enseignants, accroître la qualité de 
l’éducation, améliorer les résultats des élèves et permettre 
la réalisation des ODD.

Cela, en plus d’autres dimensions liées à la qualité et à la 
disponibilité des données, est évoqué dans le chapitre V 
de ce rapport. 
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Pogorelov Oleksandr Mykolaiovych enseigne dans le village de Shandrygolove, en Ukraine.

© UNESCO/Anatoliy Stepanov
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Pour atteindre l’ODD 4, les systèmes éducatifs doivent agir 
pour répartir les enseignants de manière équitable dans 
les établissements et dans les classes. Néanmoins, comme 
le montre le chapitre II, dans de nombreux systèmes, 
les enseignants ne sont pas assez nombreux et sont en 
outre répartis de façon inégale entre et au sein des pays. 
De plus, les pénuries d’enseignants sont un problème 
politique complexe et multiple, avec de nombreuses 
causes, qui prend différentes formes.

En étudiant les pénuries d’enseignants et leurs causes 
depuis différents points de vue, ce chapitre s’intéresse 
à des questions comme le problème du recrutement, 
l’absorption d’un taux de fréquentation croissant des 
écoles, la hausse des taux d’attrition des enseignants 
et la mauvaise répartition des enseignants. Il examine 
ensuite les multiples dimensions des pénuries 
d’enseignants graves et montre comment elles sont 
interconnectées. Ce chapitre soutient que pour lutter 
contre les pénuries d’enseignants et trouver des solutions 
efficaces, il est nécessaire de les reconnaître comme un 
problème pluridimensionnel.

Condition de la profession enseignante 
Tandis que plusieurs facteurs contribuent aux pénuries 
d’enseignants, nombre d’entre eux sont étroitement 
liés au statut de la profession. Comme le souligne 
la Recommandation de 1966, « le mot «condition» 
appliqué aux enseignants désigne à la fois la position 
qu’on leur reconnaît dans la société, selon le degré de 
considération attachée à l’importance de leur fonction, 
ainsi qu’à leur compétence, et les conditions de travail, 
la rémunération et les autres avantages matériels dont 
ils bénéficient, comparés à ceux d’autres professions » 
(UNESCO et Organisation internationale du Travail 1966). 
À quelques exceptions près, la condition et l’attractivité 
de la profession enseignante ont baissé dans tous les pays 
du monde et les systèmes éducatifs peinent à attirer et 
garder des enseignants compétents et motivés (UNESCO 
IIPE 2019c).

Dans de nombreux pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire, l’importante croissance démographique 
associée à la volonté d’atteindre l’éducation primaire 
et secondaire universelle ont conduit à l’extension 
massive des systèmes éducatifs. Dans de nombreux 
pays, le relâchement des exigences de recrutement a 
été l’un des effets indésirables de cette expansion, ce qui 
a nui au prestige de la profession et à son intérêt pour 
de nombreux candidats (UNESCO IIPE 2019c). Dans le 
même temps, avec l’augmentation des effectifs des 
classes, les conditions de travail des enseignants se sont 
dégradées. Dans tous les pays quel que soit leur niveau 
de revenu, les bas salaires, les mauvaises conditions de 
travail et la charge de travail découragent de nombreux 
candidats au métier (UNESCO IIPE 2019c). 

Comme nous l’avons vu, dans de nombreux pays, 
l’extension des systèmes éducatifs s’est aussi traduite 
par le recrutement massif d’enseignants contractuels 

ou locaux. Cette pratique peut créer un système à 
deux vitesses où les enseignants contractuels profitent 
de conditions moins favorables que les enseignants 
fonctionnaires. Bien que les enseignants contractuels 
soient essentiels pour combler les pénuries les plus graves 
(en particulier dans les établissements où les postes sont 
difficiles à pourvoir), ils sont généralement employés 
sur des périodes courtes avec peu d’accès à la sécurité 
sociale, à la retraite, aux congés maladie ou parentaux 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2020). 
De plus, ils sont souvent moins payés que les titulaires 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2020 ; 
Abdourhaman à paraître). Ces conditions signifient que le 
statut des enseignants contractuels est vulnérable. Quand 
les systèmes éducatifs dépendent d’un grand nombre 
de contrats précaires, la profession peut difficilement 
être perçue comme attractive par ceux qui souhaitent la 
sécurité de l’emploi.

Ce statut médiocre nuit à l’attractivité de 
la profession enseignante : seuls 67 % des 
enseignants dans les pays participant à
la TALIS 2018 ont indiqué qu’il s’agissait 
de leur premier choix de carrière.

La condition dégradée de l’enseignement nuit à son 
attractivité auprès des candidats ayant de bons résultats. 
En Amérique latine, les candidats qui optent pour 
l’enseignement ont de moins bons résultats scolaires 
que les autres (Bruns et Luque 2015). En fait, les élèves 
avec de faibles scores PISA en Amérique latine et 
dans les Caraïbes indiquaient plus fréquemment leur 
souhait de devenir enseignant que les élèves ayant de 
meilleurs résultats (Bruns et Luque 2015). En Australie 
aussi, l’enseignement est perçu comme une carrière 
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de second choix facilement accessible. Seulement 
58 % des enseignants indiquent qu’il s’agissait de leur 
premier choix, contre 67 % en moyenne dans les pays 
participant à la TALIS 2018 (OCDE 2019a). En Éthiopie 
aussi, les carrières dans l’enseignement sont vues comme 
le « dernier recours » en raison du faible statut social des 
enseignants et des bas salaires par rapport à d’autres 
professions (Yimam 2019). Aux Philippines, les candidats 
avec de bons résultats se tournent souvent vers des 
programmes prestigieux de Bachelor of Science dans des 
domaines comme l’ingénierie, la médecine ou les affaires. 
Ces disciplines et les carrières auxquelles elles mènent 
sont généralement perçues comme étant plus lucratives 
et plus enrichissantes par les élèves que les cursus de 
formation des enseignants (Banque Mondiale 2023a).

Par comparaison, dans les pays où l’accès aux 
programmes de formation des enseignants est réservé 
aux candidats brillants, les enseignants peuvent être 
bien considérés. Cependant, si les autres facteurs sont 
négligés, le simple durcissement des conditions d’entrée 
dans la profession ne suffira pas forcément à améliorer la 
condition des enseignants.

Les résultats 2018 du Global Teacher Status Index2 ont 
montré que les enseignants étaient bien plus respectés 
dans les pays d’Asie (par ex., Chine, Indonésie, Malaisie) 
que dans les pays européens (Dolton et al. 2018). En Chine 
et en Malaisie, la profession enseignantejouit d’un 
prestige comparable à celui des médecins alors que dans 
la plupart des pays, les enseignants se classent plutôt au 
niveau des travailleurs sociaux (Dolton et al. 2018).

2	 Il a été créé par la Varkey Foundation et mesure le respect des enseignants dans la population générale de 35 pays.

Par ailleurs, les discours sur la profession enseignante 
ont un impact fort sur la condition des enseignants et 
l’attractivité du métier. Le portrait dressé par les médias 
est l’un des facteurs qui influencent la vision qu’a le grand 
public des enseignants, et donc leur condition (voir 
Encadré 3.1). Les enseignants sont rarement représentés 
de façon positive dans les médias, comme le montre 
l’enquête des syndicats enseignants de l’Internationale 
de l’Éducation qui a révélé que les médias dressaient 
un portrait « très positif » des enseignants dans un seul 
pays participant, les Fidji. En outre, seule la Gambie a 
indiqué que la couverture médiatique des syndicats 
enseignants était « très positive » (Internationale de 
l’Éducation 2018). D’autres études arrivent aux mêmes 
conclusions concernant les États-Unis (Goldstein 2011) 
et l’Asie du Sud (Bangladesh, Inde et Pakistan) (Sayed et 
al. 2020). En Arabie saoudite et à Oman, les médias de 
masse idéalisent les enseignants comme des bâtisseurs 
de la nation et des intellectuels à l’origine de profondes 
transformations tout en les accusant simultanément d’un 
manque de professionnalisme (Alhamdan et al. 2014).

Pour améliorer le statut social des enseignants et 
l’attractivité de la profession, il est nécessaire de réévaluer 
les représentations des enseignants dans les discours 
publics et de respecter leur droit à être reconnu comme 
des professionnels (UNESCO et OIT 1966). La condition 
professionnelle est façonnée par une FIE solide, de la FPC 
et la mise en œuvre de politiques de professionnalisation 
sur lesquelles le chapitre V reviendra.
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Encadré 3.1. Les effets de la pandémie de COVID-19 sur la condition des enseignants

La pandémie de COVID-19 a eu un impact sur la perception publique de l’enseignement. Dans le monde entier, 
les enseignants ont assumé des charges de travail accrues et ont dû s’adapter rapidement aux pédagogies en ligne 
ou à distance (UNESCO 2022d). Dans certains pays, l’exigence du travail des enseignants a brièvement été au cœur de 
l’attention : l’Internationale de l’Éducation a révélé que 35 % des responsables syndicaux interrogés considéraient que le 
statut des enseignants s’était amélioré pendant la pandémie. Cependant, 28 % ont déclaré qu’il s’était dégradé, et 36 % 
n’ont perçu aucun changement (Internationale de l’Éducation 2021). D’autres recherches suggèrent que les enseignants 
en Australie, aux États-Unis et en Angleterre ont perçu une amélioration temporaire de leur statut public quand les écoles 
ont fermé et que les parents, contraints à faire l’école à la maison, ont pris conscience de la complexité de cette tâche 
(Heffernan et al. 2021 ; Nerlino 2023 ; Oxley et Kim 2023). En outre, l’enquête menée par l’Internationale de l’Éducation 
a révélé qu’environ 60 % des responsables syndicaux trouvaient que les médias avaient donné une image très positive 
ou positive des enseignants/éducateurs pendant et après la fermeture des écoles (Internationale de l’Éducation 2021).

Bien que les enseignants et leur travail aient été salués par les médias de masse lors de la pandémie de COVID-19, dans les 
pays anglophones à revenu élevé, ce changement a été temporaire. L’opinion publique s’est vite retournée contre la 
profession lorsque les enseignants ont exprimé leurs inquiétudes quant à la sécurité sanitaire de la reprise des cours en 
présentiel. Ils ont alors été accusés d’égoïsme et de paresse (Asbury et Kim 2020 ; Nerlino 2023). Ce sursaut de l’opinion 
publique n’a pas conduit à des améliorations structurelles d’ampleur telles qu’à une hausse des investissements, du soutien 
et de meilleures conditions pour les éducateurs professionnels (Internationale de l’Éducation 2021). Les systèmes sont 
peut-être passés à côté d’une occasion unique de défendre un meilleur statut pour les enseignants, mais cela a permis 
de mettre en évidence la puissance de l’image véhiculée par les médias.

L’importance du recrutement : l’enseignement comme choix 
de carrière attractif ? 
Les problèmes de recrutement sont l’une des principales 
causes des pénuries d’enseignants. L’intérêt des jeunes 
pour une carrière dans l’enseignement peut être un bon 
indicateur de l’attractivité du métier chez les futures 
générations. Cependant, comme nous le verrons plus 
tard, il n’est pas forcément représentatif du nombre 
d’enseignants qui intègre réellement la profession.

Comme l’illustrent les résultats du PISA, les aspirations des 
jeunes de 15 ans à devenir enseignant varient beaucoup 
d’un pays à l’autre. Les données disponibles de 41 pays 
participants au PISA révèlent qu’en moyenne entre 2000 
et 2018, l’enseignement a continué d’être cité parmi les 
10 premières aspirations professionnelles par les jeunes 
de 15 ans (Mann et al. 2020). Cependant, l’analyse des 
résultats du cycle PISA 2006 montre que dans certains 
pays comme l’Irlande, l’Indonésie, le Luxembourg, 
la République de Corée et la Türkiye, plus de 10 % des 
élèves opteraient pour une carrière d’enseignant, tandis 
que dans d’autres, cette proportion est inférieure à 2 % 
comme en Allemagne, en Autriche, au Chili, au Danemark, 

en Estonie, en Fédération de Russie, en Hongrie, en Italie, 
au Portugal, en République slovaque, en République 
tchèque et en Suisse (Han et al. 2018). De la même 
manière, les données pour l’année 2015 montrent 
que dans les systèmes ayant de bons résultats comme 
Hong Kong (Région administrative spéciale de la 
Chine), la Finlande, le Japon et la République de Corée, 
le pourcentage d’élèves intéressés par l’enseignement va 
de 10 % à plus de 25 %, ce qui dépasse le pourcentage 
d’élèves intéressés par l’ingénierie. À l’inverse, 
un ensemble de pays d’Amérique latine et des Caraïbes 
enregistre un très faible pourcentage d’élèves intéressés 
par l’enseignement, bien en dessous de ceux intéressés 
par l’ingénierie. Au Pérou par exemple, moins de 5 % des 
élèves se sont dits intéressés par l’enseignement, contre 
plus de 32 % par l’ingénierie. Au Brésil, 5 % des élèves de 
15 ans envisagent une carrière d’enseignant alors qu’ils 
sont 21 % à être intéressés par l’ingénierie (Elacqua et 
al. 2018).
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Selon les données de PISA, entre 2000 et 
2018, l’enseignement est resté dans les 
10 premières aspirations professionnelles 
des jeunes de 15 ans. Aujourd’hui, ce chiffre 
varie beaucoup selon le pays, puisqu’ils sont 
moins de 2 % à vouloir devenir enseignants 
en Allemagne, en Autriche, au Chili, 
au Danemark, en Estonie, en Fédération 
de Russie, en Hongrie, en Italie,
au Portugal, en République tchèque, 
en République slovaque et en Suisse.

Dans certains pays, les études longitudinales indiquent 
une baisse de l’intérêt porté à l’enseignement chez les 
élèves pré-universitaires ces dernières années. Aux États- 
Unis par exemple, le classement de l’enseignement 
comme filière principale chez les lycéens ayant passé le 
test ACT a chuté de la quatrième à la huitième place entre 
2007 et 2017 (Croft et al. 2018).

Cependant, les aspirations professionnelles des lycéens 
doivent être interprétées avec prudence, car chez les 
jeunes de 15 ans, elles restent malléables et ne sont 
pas directement traduisibles en taux d’inscription 
dans les programmes de formation des enseignants. 
Une analyse a comparé les intentions professionnelles 
des élèves de l’enquête PISA 2015 aux taux d’inscription 
à l’université entre 2013 et 2015 issus de la base de 
données de l’ISU et a révélé que le schéma est inversé : 
dans les pays avec de bons résultats, sur l’ensemble des 
inscrits à l’université, la part des étudiants dans les cursus 
d’enseignement est faible (environ 5 % en République 
de Corée et en Finlande), tandis que dans les pays 
d’Amérique latine, la part tend à être plus élevée (plus 
de 15 % au Brésil) (Elacqua et al. 2018). Ce phénomène 
est peut-être imputable au fait que les programmes de 
formation des enseignants sont plus sélectifs dans les 
pays ayant de bons résultats. En Australie, une étude a 
comparé les données de PISA 2006 à celles des Enquêtes 
longitudinales sur les jeunes australiens et a révélé 
qu’avant 23 ans, les deux tiers des élèves interrogés 
ayant indiqué le souhait de devenir enseignant avaient 
changé d’avis. L’étude a aussi découvert qu’un nombre 
comparable d’élèves peu enclins à devenir enseignants 
à 15 ans l’étaient devenus à 23 ans (Sikora 2021). 
Ces observations sont intéressantes sur le plan politique, 
en suggérant par exemple que les élèves intéressés par 
l’enseignement à 15 ans, pour conserver cet intérêt, 
doivent être régulièrement encouragés. Par ailleurs, 
les élèves peuvent aussi se diriger vers l’enseignement 
plus tard et les campagnes de recrutement ne devraient 
pas ignorer ces « reconversions tardives ».

Dans les pays où le nombre de lycéens intéressés par 
l’enseignement ou le pourcentage d’inscription aux 
programmes de formation des enseignants est insuffisant, 
il est important d’analyser les causes menant à ces 
observations. Un examen systématique de la question 
a révélé que quand les jeunes écartent l’enseignement, 
les causes courantes incluent un manque d’adéquation 
avec le fait de ne pas se sentir « fait pour le métier », 
l’image de profession (charge de travail et expérience 
personnelle de l’école) et des options plus favorables dans 
d’autres secteurs (See et al. 2022). Pour les élèves qui n’ont 
jamais envisagé une carrière dans l’enseignement, le choix 
est généralement motivé par le salaire, les perspectives 
d’évolution, le statut de l’emploi et les conditions de 
travail. Cette observation va dans le sens d’autres études 
(Barber et Mourshed 2007) qui ont découvert qu’un 
salaire comparable à celui des autres diplômés est 
essentiel pour que l’enseignement soit envisagé, bien que 
l’attractivité du salaire ne soit pas la motivation principale 
pour devenir enseignant. Il est également important de 
prendre conscience des tendances socioéconomiques 
plus larges pouvant influencer les choix professionnels. 
Par exemple, une étude interprète la baisse des 
inscriptions dans les programmes de formation des 
enseignants observée entre 2008 et 2013 aux États-Unis 
comme le reflet de la récession. En effet, dans un contexte 
économique difficile, les élèves peuvent être poussés vers 
des carrières plus lucratives (Aragon 2016).

Entre 2000 et 2010, environ 15 % seulement 
des diplômés issus des programmes de 
formation des enseignants en Lituanie 
ont finalement accepté un poste dans une 
école, ce qui illustre bien la difficulté pour 
les systèmes éducatifs d’attirer les diplômés 
qualifiés vers les postes d’enseignement.

Dans certains contextes, les problèmes de recrutement 
des enseignants sont exacerbés par la difficulté 
d’attirer les diplômés des programmes de formation 
des enseignants vers des postes dans l’enseignement. 
En Angleterre par exemple, près de la moitié des 
enseignants formés en 2019 ne travaillaient finalement 
pas comme enseignants (United Kingdom Department 
for Education 2023). La Lituanie est confrontée à 
un problème similaire. Entre 2000 et 2010, environ 
15 % seulement des diplômés issus des filières de 
l’enseignement et qualifiés pour enseigner avaient 
réellement commencé à travailler dans les écoles 
(Gruodyte et Pasvenskiene 2013). Cette situation peut 
impliquer l’inefficacité de l’allocation des ressources 
financières dédiées à la formation des enseignants.
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Garder les enseignants : les difficultés provoquées 
par l’attrition 
Comme le montrent les données présentées dans le 
chapitre II, l’attrition des enseignants constitue un facteur 
important des pénuries d’enseignants. Les projections 
indiquent qu’environ 58 % du besoin en enseignants 
dans le monde d’ici 2030 sera dû à l’attrition. Bien qu’elle 
constituait déjà un problème de plus en plus important 
avant la pandémie (voir les exemples aux États-Unis : 
García et Weiss 2019 ; ou en Amérique latine et dans 
les Caraïbes : Elacqua et al. 2022), la rétention des 
enseignants bénéficie désormais d’une forte attention 
internationale puisque différents pays continuent à lutter 
contre ce problème (Ozoglu 2015 ; Ávalos et Valenzuela 
2016 ; Edge et al. 2017 ; Burge et al. 2021 ; Palma-Vasquez 
et al. 2022).

Comme l’explique le chapitre II, l’attrition désigne le 
nombre d’enseignants qui quittent la profession lors 
d’une année donnée pour différentes raisons, dont la 
retraite, des problèmes de santé, une reconversion ou une 
insatisfaction vis-à-vis des conditions de travail. L’attrition 
a lieu dans différents contextes autour du monde et 
concerne autant les pays à revenu faible que les pays à 
revenu intermédiaire ou à revenu élevé. Par exemple, 
seulement deux tiers des enseignants récemment 
qualifiés en Angleterre sont encore en poste six ans après 
avoir intégré la profession et seulement 40,6 % sont 
encore dans l’enseignement 25 ans plus tard (United 
Kingdom Department for Education 2023). Un taux élevé 
d’attrition des enseignants peut avoir des conséquences 
négatives sur les systèmes éducatifs, les élèves, les autres 
enseignants et les écoles (Allen et Sims 2018a).

L’attrition des enseignants peut avoir un impact 
direct sur les élèves, en particulier ceux venant 
d’établissements avec de moins bons résultats et 
ayant plus de besoins (Hanushek et al. 2016). En outre, 
les développements récents des neurosciences ont mis 
en lumière que l’apprentissage était étroitement lié 
aux émotions (Immordino-Yang 2016). Par conséquent, 
le développement et l’apprentissage des élèves peuvent 
être influencés par les conséquences du départ massif 
des enseignants et du manque de continuité des 
interactions en classe. Pour créer des environnements 
d’apprentissage favorables à l’apprentissage des élèves, 
leur développement et leur bien-être, il faut du temps et 
de la stabilité (Day et al. 2007 ; Hargreaves et Fullan 2012 
; Robinson 2017), ce que peut saper une attrition élevée 
(Kelchtermans 2017). Les enseignants peuvent ainsi subir 

des conditions de travail plus difficiles et des cultures 
scolaires dégradées, ce qui peut diminuer leur motivation 
et augmenter les taux d’attrition.

L’attrition, en particulier en début de carrière, 
peut empêcher les enseignants d’atteindre leur plein 
potentiel et une bonne efficacité. Les recherches ont 
montré que les enseignants s’améliorent avec l’expérience 
(Ladd et Sorensen 2017). Un corpus de 18 études ayant 
analysé des ensembles de données longitudinales 
aux États-Unis prouve que l’expérience est associée de 
manière positive à l’efficacité (Podolsky et al. 2019a). 
L’efficacité des enseignants s’améliore surtout en début 
de carrière, mais elle se poursuit même après la première 
décennie d’enseignement (Podolsky et al. 2019a). 
Les recherches ont également révélé que les enseignants 
plus expérimentés peuvent avoir un impact sur les élèves 
au-delà des résultats aux examens, notamment sur la 
diminution de l’absentéisme et le comportement en 
classe. Une étude a démonté que les enseignants avec 
plus de 20 ans d’expérience peuvent diminuer le nombre 
d’élèves ayant un taux d’absentéisme élevé (plus de 
17 jours) de 12 % à 18 % (Kini and Podolsky 2016). 

Près de 6 enseignants nécessaires sur 
10 pour atteindre les objectifs de l’ODD 
4 d’ici 2030 seront perdus en raison de 
l’attrition, ce qui est aussi un problème 
puisque les études récentes montrent que 
les enseignants s’améliorent en gagnant 
de l’expérience : un enseignant avec 
plus de 20 ans d’expérience peut réduire 
l’absentéisme des élèves de 12 % à 18 %.

L’attrition des enseignants peut aussi avoir des 
conséquences négatives sur les autres enseignants 
au travers de problématiques comme les pénuries de 
personnel et des effectifs de classe accrus (Équipe spéciale 
sur les enseignants 2021a). Par exemple, une étude menée 
au Rwanda a révélé qu’un taux de rotation important 
conduisait au moins 21 % des enseignants à enseigner 
des matières pour lesquelles ils n’étaient pas formés 
(Zeitlin 2021). Une rotation constante du personnel peut 
aussi empêcher le développement de collaborations 
fructueuses entre les enseignants, qui nécessitent du 
temps (Carver-Thomas et Darling-Hammond 2017).



76

Rapport mondial sur les enseignants  — Remédier aux pénuries d’enseignants et transformer la profession

L’attrition générale pose également problème pour 
les établissements, les chefs d’établissement et les 
systèmes éducatifs dans leur ensemble. La formation et 
le recrutement de nouveaux enseignants demandent 
beaucoup d’argent (voir le chapitre VI) et de temps, 
ce qui aggrave la pression sur les systèmes (OCDE 
2020a ; Carver-Thomas et Darling-Hammond 2017). 
Les établissements subissant une forte rotation des 
effectifs sont également confrontés à des perturbations 
tout au long de l’année tandis qu’ils cherchent à recruter 
et intégrer de nouveaux personnels. L’intégration massive 

d’enseignants récemment diplômés, inexpérimentés 
ou novices pèse sur les établissements, qui jouent un 
rôle clé dans le développement et la formation continus 
de ces personnels. À l’échelle des systèmes, un grand 
nombre de départs peut finir par créer des cercles vicieux 
dans lesquels les systèmes peinent à former et déployer 
de nouveaux enseignants pour compenser la rotation 
constante. Cela peut décourager et créer un sentiment 
d’abandon chez le personnel, ce qui augmente le risque 
de démission (Loeb et al. 2012 ; Newberry et Allsop 2017).

L’attrition des enseignants a plusieurs causes 
À l’instar des causes multiples nuisant à la condition de 
la profession et au recrutement, il n’existe pas un facteur 
unique poussant les enseignants à quitter la profession. 
L’attrition des enseignants et les pénuries qui s’en suivent 
dépendent largement des conditions d’enseignement, 
qui vont du statut de l’emploi et la rémunération, à la 
confiance, en passant par leur sentiment d’appréciation et 
d’épanouissement ou l’autonomie qui leur est accordée. 
De manière générale, les facteurs à l’origine de l’attrition 

des enseignants peuvent être classés en trois grandes 
catégories : les facteurs de répulsivité (conditions 
de travail et bien-être des enseignants), les facteurs 
d’attractivité (rémunération et possibilités d’évolution 
professionnelle) et les raisons personnelles (retraite, 
problèmes de santé ou obligations familiales) (Équipe 
spéciale sur les enseignants 2010 ; Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation 2023a).

Facteurs pouvant éloigner les enseignants d’une carrière dans l’enseignement

Les facteurs de répulsivité peuvent comprendre tous 
les problèmes qui compliquent la vie quotidienne des 
enseignants, par exemple de longues journées de travail, 
des effectifs de classe importants ou un manque de 
soutien et de reconnaissance (Équipe spéciale sur les 
enseignants 2010 ; Podolsky et al. 2016). Les recherches 
menées en Afrique et dans d’autres pays à faible revenu 
mettent en lumière que des ressources inadéquates, 
notamment des manuels scolaires inadaptés, des classes 
surpeuplées, une charge de travail trop importante et des 
problèmes de gestion des classes, peuvent contribuer à 
l’attrition des enseignants (Mulkeen et al. 2007 ; Pitsoe 
2013 ; Marais 2016 ; Palm 2020). Ces conditions de travail 
difficiles ont un impact sur le bien-être des enseignants, 
avec des implications physiques, psychologiques, 
émotionnelles et sociales (OCDE 2020g ; Green et Wright 
2021). Quand le bien- être des enseignants passe sous un 
certain seuil, il peut mener à des problèmes de rétention 
(Skaalvik et Skaalvik 2017).

Un niveau de stress important, quelle qu’en soit 
la raison, peut conduire les enseignants à quitter 
le métier. Le rapport TALIS 2018 a montré que les 
enseignants subissant « beaucoup » de stress au 
travail étaient plus de deux fois plus susceptibles de 
vouloir quitter l’enseignement dans les cinq années 
suivantes (OCDE 2020f). L’absence d’équilibre entre 
vie privée et vie professionnelle, qui peut découler de 
tâches administratives pénibles et trop nombreuses, 
est un facteur courant de stress pour les enseignants. 
Par exemple, lors d’une enquête menée auprès de 128 
syndicats enseignants dans 94 pays, 60 % des répondants 
disaient ne pas être d’accord avec l’affirmation « Les 
enseignants peuvent avoir un équilibre vie privée/vie 
professionnelle sain » (Internationale de l’Éducation 2021). 
Les tâches administratives sont la principale source de 
stress pour les enseignants des pays de l’OCDE (OCDE 
2020f). Ces facteurs de stress sont aussi importants dans 
certains pays d’Asie du Sud et d’Amérique latine et des 
Caraïbes, où le poids des tâches administratives peut 
empêcher les chefs d’établissement d’engager des efforts 
d’amélioration des écoles (UNESCO 2018b).
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Lors d’une enquête mondiale menée 
auprès de syndicats enseignants dans 
94 pays, 60 % des répondants disaient ne 
pas être d’accord avec l’affirmation « Les 
enseignants peuvent avoir un équilibre 
vie privée/vie professionnelle sain ».

De manière similaire, la charge de travail est un problème 
pour les enseignants dans de nombreux systèmes. 
Elle peut être de nature qualitative et subjective 
(sensation d’intensité et/ou de pression) et comprendre 
des aspects qualitatifs comme la hausse des heures en 
classe ou de l’intensité de travail (Green 2021 ; Creagh 
et al. 2023). Au Japon, qui est le pays de l’OCDE où les 
enseignants font le plus d’heures, le stress de la charge 
de travail est attribué aux tâches administratives, à la 
responsabilité vis-à-vis de la réussite des élèves, et de 
la gestion des inquiétudes des parents ou des tuteurs 
légaux (OCDE 2020f.) La pression des parents est aussi 
un problème en République de Corée où les enseignants 
ont protesté contre cet aspect particulier de leur travail 
et ont demandé à être mieux protégés des accusations 
portées par les parents (Choi et al. 2023). La hausse de 
la charge de travail est également associée à l’attrition 
quand les enseignants doivent s’adapter à de mauvais 
emplois du temps ou à des horaires compliqués ou quand 
ils enseignent des matières pour lesquelles ils ne sont pas 
formés (Donaldson et Johnson 2010 ; Connolly 2023).

Dans de nombreux systèmes, la pandémie de COVID-19 
a produit une nouvelle dynamique ainsi qu’un 
ensemble de facteurs de stress pour les enseignants en 
augmentant la charge ou l’intensité de travail. Tandis 
que les technologies numériques et l’apprentissage à 
distance ont permis la continuité de l’enseignement, 
de nombreux enseignants n’y avaient pas accès ou 
n’étaient pas correctement formés (Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation et Internationale de 
l’Éducation 2023), ce qui a induit du stress ou augmenté 
la charge de travail pour acquérir ces compétences. 
Les interactions constantes avec les élèves et les parents 
ont aussi allongé le temps de travail, ce qui a engendré 
d’autres problèmes. Par exemple, une enquête menée 
auprès de 900 enseignants de huit pays d’Amérique 
latine pendant la pandémie a révélé que les enseignants 
rencontraient des problèmes avec la technologie (y 
compris un manque de connectivité), qu’ils passaient 
beaucoup de temps supplémentaire à répondre aux 
questions des élèves et des parents et que leur temps 
et leur espace personnels étaient parfois interrompus 
(Medina-Guillen et al. 2021). Bien que des recherches 
complémentaires soient nécessaires, cette période a pu 

créer de nouvelles attentes vis-à-vis des enseignants, 
notamment qu’ils travaillent ou interagissent avec les 
élèves ou les parents en soirée ou pendant les week- 
ends. Les inspections et évaluations peuvent également 
alourdir la charge de travail et intensifier le stress des 
enseignants. Les études montrent que les enseignants 
souffrant d’un stress lié à leurs responsabilités sont 
susceptibles de partir (Ryan et al. 2017 ; Jerrim et 
Sims 2022). Une étude menée dans huit écoles en 
Suède a révélé que la pression des inspections et des 
évaluations aggravait le stress des enseignants, réduisait 
la liberté d’expérimentation et nuisait à la satisfaction 
professionnelle (Hanberger et al. 2016). Cependant, tandis 
que les systèmes de responsabilisation trop lourds ont des 
conséquences négatives sur l’attractivité de la profession 
enseignante, l’inverse peut aussi être démotivant (Bennell 
et Akyeampong 2007). La responsabilisation peut être 
bien accueillie par les enseignants quand elle permet 
un certain développement, mais si les performances 
de l’enseignant ou de l’école ne sont pas ou peu prises 
en compte, les chefs d’établissement et les enseignants 
peuvent se sentir sous-estimés et ignorés par les 
responsables politiques.

Le bien-être des enseignants peut aussi dépendre de 
la qualité de leurs relations sociales, à l’école ou avec la 
communauté. Quand les enseignants sont isolés de leurs 
collègues ou n’ont pas l’impression d’appartenir à une 
communauté, leur bien-être peut s’en ressentir. Cette 
observation se vérifie dans le monde entier (Hascher 
et Waber 2021). Les systèmes éducatifs compétitifs, 
où les enseignants sont en concurrence pour obtenir 
une promotion ou le poste souhaité, peuvent nuire à la 
collaboration et à la collégialité (UNESCO IIPE 2019c). 

Des études internationales ont fait le lien entre la 
qualité de la relation des enseignants avec les autres, 
y compris leurs collègues, les parents et le ministère, 
et la satisfaction et l’efficacité professionnelles, ainsi que 
la rétention (Toropova et al. 2021 ; Klassen et al. 2013 ; 
Opoku et al. 2020). Par exemple, les données recueillies 
en Australie indiquent qu’un enseignant très satisfait de 
ses relations professionnelles sera 70 % moins susceptible 
de partir qu’un enseignant très mécontent (Cui et 
Richardson 2016).

De nombreux enseignants à travers le monde sont 
confrontés à un risque accru de violence physique ou 
psychologique, ce qui menace encore plus directement 
leur bien-être. On pourra citer différents comportements 
perturbants, dont les insultes ou les moqueries, les cris, 
les menaces orales, le harcèlement en ligne, le vol ou la 
dégradation de biens, ou même les agressions physiques 
ou la violence. Ces comportements peuvent avoir un 
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impact négatif sur le bien-être physique, psychologique 
et émotionnel des enseignants et nuire au recrutement 
et à la rétention (Berlanda et al. 2019 ; Henderson 2023). 
La violence physique contre les enseignants peut plus 
particulièrement se produire dans des contextes de 
conflit ou à proximité de groupes paramilitaires actifs. 
Par exemple, au nord du Nigeria, le groupe extrémiste 
Boko Haram menace, enlève et tue des enseignants 
depuis des années (Henderson 2023). La résistance 
syrienne a mobilisé de force des enseignants, 
et les enseignants ayant défendu le gouvernement de 
résistance au Myanmar ont été enlevés et tués (ibid).

La violence peut également avoir un impact fort sur les 
enseignants dans des pays ou des régions préservés des 
conflits. Une vaste enquête menée auprès de plus de 
9 000 enseignants aux États-Unis en 2020 et 2021 a révélé 
que 33 % d’entre eux avaient été victimes d’agressions 
verbales ou de menaces de la part de leurs élèves, et 29 % 

de la part de parents. Pire encore, 14 % indiquaient 
avoir été victimes de violence physique de la part de 
leurs élèves (McMahon et al. 2022). Près de la moitié des 
enseignants participant à l’enquête ont indiqué leur 
souhait de démissionner ou de changer de métier en 
raison de problèmes de sécurité et du climat dans les 
écoles. Une autre enquête réalisée dans plusieurs pays 
auprès de plus de 20 000 enseignants en 2022 a révélé 
que le nombre de violences verbales et en ligne contre les 
enseignants avait augmenté en France (+5 % par rapport 
à 2021 pour s’établir à 35 % des enseignants interrogés), 
en Belgique (+9 % pour atteindre 36 %), au Québec 
(+12 % pour atteindre 39 %) et au Maroc (+10 % pour 
atteindre 22 %) (Réseau Éducation et Solidarité 2023). 
La France a aussi été touchée par plusieurs meurtres très 
médiatisés d’enseignants ces dernières années, ce qui 
fait craindre à la profession d’être une cible privilégiée 
(Pommiers 2023).

Facteurs pouvant attirer les enseignants vers d’autres professions

De nombreux enseignants peuvent être attirés vers 
d’autres domaines qui offrent un meilleur salaire ou plus 
d’opportunités d’évolution professionnelle. Les données 
du chapitre II ont permis d’établir que les salaires des 
enseignants restent insuffisants dans de nombreux pays 
du monde par rapport à des professions exigeant un 
niveau similaire de qualification. Étant donné que des 
bas salaires ou des virements irréguliers peuvent nuire 
au prestige et à l’attractivité du métier, ou empêcher 
les enseignants des pays à bas revenu d’accéder à des 
biens de première nécessité, les meilleurs salaires et les 
avantages proposés par d’autres métiers peuvent attirer 
les enseignants (Mulkeen et al. 2017 ; UNESCO 2022d ; 
Katete et Nyangarika 2020). Une enquête menée auprès 
des enseignants de 6 systèmes éducatifs (Belgique, 
France, Gambie, Mexique, Maroc et Québec) a révélé que 
la moitié des enseignants interrogés en Gambie avaient 
renoncé à des soins médicaux pour des raisons financières 
l’année précédente, et 60 % au Maroc (Katete et 
Nyangarika 2020). Dans le Nord-Ouest de l’Afrique du Sud, 
une étude a révélé que le taux d’attrition élevé était dû au 
mécontentement des enseignants vis-à-vis de la gestion 
d’une caisse de retraite par le gouvernement. 78,3 % des 
enseignants ayant récemment démissionné évoquaient 
les bas salaires et le manque d’avantages comme motifs 
de départ (Mpundu et al. 2023). 

Les meilleurs salaires et avantages (une 
complémentaire santé, par exemple) offerts 
dans d’autres carrières peuvent éloigner 
les enseignants de la profession. Environ 
la moitié des enseignants de Gambie 
et 60 % des enseignants du Maroc ont 
indiqué avoir déjà renoncé à des soins 
médicaux pour des raisons financières.

Une autre conséquence des bas salaires, de leur 
versement tardif ou de leur non versement peut être le 
cumul des emplois par les enseignants. Bien que ce choix 
ne soit pas toujours dicté par l’argent, le phénomène 
existe dans différents pays de tous niveaux de 
revenu, avec des enseignants qui travaillent dans des 
domaines variés (Mizala et Ñopo 2016 ; Koomson et al. 
2017 ; Timothy et Nkwama 2017 ; Šťastný et al. 2021). 
Une recherche menée en Tanzanie a révélé que les 
enseignants touchant de bas salaires cumulaient plusieurs 
emplois ou s’endettaient, ce qui les conduisait à la 
précarité (Stromquist et al. 2017). Quel que soit le niveau 
de revenu de leurs pays, les enseignants se tournent plus 
particulièrement vers les cours particuliers, à la fois pour 
gagner de l’argent et acquérir de l’expérience. Cela peut 
poser problème si les enseignants s’impliquent moins 
dans les cours traditionnels en classe au profit de leur 
travail supplémentaire, comme au Myanmar (Équipe 
du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2021). 
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Ces conditions éloignent les enseignants de leur métier, 
contribuent à l’absentéisme et dégradent leur bien-être 
puisqu’elles augmentent la charge de travail.

Par ailleurs, les marchés du travail extérieurs peuvent aussi 
constituer un facteur d’influence complexe sur les taux de 
rétention des enseignants. D’un côté, l’amélioration de la 
formation et des qualifications des enseignants contribue 
à retenir les enseignants dans de nombreuses régions 
de l’Afrique subsaharienne. Au Zimbabwe par exemple, 
les enseignants moins qualifiés sont plus susceptibles de 
quitter la profession parce qu’ils ont tendance à avoir des 
contrats courts et à être peu soutenus (Équipe spéciale 
sur les enseignants 2021a). D’un autre côté, un haut 
niveau de formation et de qualification des enseignants 
peut paradoxalement augmenter l’attrition si les 
enseignants qualifiés se servent de leur formation pour 
quitter le secteur de l’enseignement. Cela se vérifie plus 
particulièrement pour les enseignants de STIM (Équipe 
du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 2018 ; Bennell 
2023a). Par exemple, les recherches menées au Rwanda 
ont montré que les enseignants de mathématiques 
quittent la profession plus rapidement que les autres 

(Zeitlin 2021). Dans d’autres cas, les enseignants peuvent 
rester dans le secteur de l’éducation, mais être promus à 
des postes administratifs (comme chefs d’établissement 
par exemple) qui les éloignent des salles de classe. 
La qualité de l’éducation en pâtit puisque les enseignants 
les meilleurs arrêtent d’enseigner (UNESCO IIPE 2019c). 
Cependant, des facteurs extérieurs peuvent aussi avoir 
l’effet inverse. Par exemple, dans 21 pays d’Afrique 
subsaharienne, les faibles taux d’attrition (moins de 
5 %) peuvent être dus à la faiblesse du marché du travail 
local (Bennell 2023a), qui ne permet pas facilement aux 
enseignants de quitter leur emploi s’ils le souhaitent.

Les salaires et le marché du travail ne sont pas les seuls 
facteurs conduisant les enseignants vers d’autres métiers. 
Les données des États-Unis et de la Norvège suggèrent 
que les enseignants peuvent démissionner pour 
s’épanouir davantage intellectuellement, pour gagner en 
autonomie professionnelle ou pour exercer leur pouvoir 
d’action en cherchant à évoluer professionnellement en 
dehors des salles de classe (Goldring et al. 2014 ; Rinke et 
Mawhinney 2017 ; Smith et Ulvik 2017).

Facteurs personnels conduisant à l’attrition des enseignants

Les facteurs personnels conduisant à l’attrition des 
enseignants ont souvent des causes hors de la portée des 
mesures politiques, notamment le départ à la retraite, 
des obligations familiales, un mariage, l’éducation 
des enfants, la maladie, la mort, entre autres (Équipe 
spéciale sur les enseignants 2010 ; Podolsky et al. 2019b). 
Au cours d’une carrière, les difficultés professionnelles 
peuvent interagir avec des éléments de la vie privée des 
enseignants. Certains facteurs peuvent être protecteurs, 
en favorisant la résilience et le maintien dans le poste, 
ou à l’inverse, miner l’énergie et l’auto-efficacité (Day et al. 
2006). Aux États-Unis, les données d’une enquête de 2013 
ont identifié les « raisons personnelles », telles qu’une 

grossesse ou l’éducation des enfants comme la cause la 
plus courante de départ chez les enseignants, puisque 
37 % de ceux partis volontairement citaient cela comme 
un facteur « extrêmement » ou « très important » dans leur 
décision (Podolsky et al. 2016). Les données de la Teacher 
Follow-up Study aux États-Unis ont révélé qu’un « meilleur 
équilibre vie privée/vie professionnelle » était le principal 
avantage d’un nouvel emploi pour les enseignants après 
avoir quitté la profession, même si cela se traduisait par 
un salaire plus bas (Goldring et al. 2014). Ces observations 
font écho au problème de la charge de travail croissante 
et du manque de temps comme facteurs principaux des 
départs des enseignants (Creagh et al. 2023).

Mobilité internationale des enseignants

Tandis que les politiques de rétention nationales sont 
un élément essentiel de la stratégie des pays pour créer 
des effectifs enseignants durables, certaines tendances 
de mobilité et de migration mondiales mettent à mal 
la capacité individuelle des systèmes à retenir leurs 
enseignants. La migration des personnes qualifiées a 
globalement augmenté, avec une hausse de 130 % des 
migrants hautement qualifiés dans les pays de l’OCDE 
entre 1990 et 2010 (contre une hausse de 40 % des 
migrants peu qualifiés) et la répartition des talents dans 

les pays reste inégale. Quatre pays (Australie, Canada, 
Royaume-Uni et États-Unis) accueillent 70 % des migrants 
hautement qualifiés des pays de l’OCDE (Kerr et al. 2016). 
Les enseignants ne font pas exception, avec seulement 
quelques pays (Canada, Allemagne, Royaume-Uni 
et États-Unis) qui accueillent le plus grand nombre 
d’enseignants immigrants (Équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation 2019).
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Il n’existe pas de données exhaustives sur la migration 
des enseignants et il est difficile d’obtenir des chiffres 
mondiaux sur les flux migratoires d’enseignants. 
Cependant, les données indiquent que les pénuries 
d’enseignants sont exacerbées dans les pays touchés 
par des migrations forcées par les crises ou des départs 
migratoires dus au travail.

Les migrations internationales des 
personnels les plus compétents ont 
augmenté de 130 % dans les pays 
de l’OCDE, ce qui comprend aussi les 
enseignants. La crise en cours en Syrie a 
provoqué l’exil de plus de 5 millions de 
personnes depuis 2011, dont un tiers sont 
des enseignants et des personnels de santé.

D’un autre côté, les migrations forcées dues à des conflits, 
des catastrophes naturelles ou des crises économiques 
extrêmes peuvent avoir des répercussions rapides 
et à long terme sur les effectifs enseignants, ce qui 
peut compromettre l’avenir du système éducatif d’un 
pays. La crise qui dure en Syrie a provoqué le départ à 
l’étranger de plus de 5 millions de personnes depuis 
2011, dont plus d’un tiers d’enseignants et de personnel 
de santé (Nations Unies 2022b). Une enquête récente a 
révélé que les pénuries d’enseignants qualifiés étaient 
l’un des problèmes les plus graves du pays (Abu-Amsha 
2023). Au Zimbabwe, les troubles socioéconomiques 
et politiques ayant frappé le pays dans les années 
2000 ont provoqué le départ de 35 000 enseignants, 
principalement vers le Botswana, l’Afrique du Sud et le 
Royaume-Uni (De Villiers et Weda 2017).

De l’autre côté, la migration de main-d’œuvre des 
enseignants tend à ressembler aux autres schémas 
migratoires généraux puisqu’elle est poussée par l’espoir 

d’un salaire meilleur dans le pays de destination. Bien que 
l’impact positif de l’envoi d’argent vers les pays d’origine 
et du retour des migrants soit reconnu, des voix s’élèvent 
également pour souligner le risque de fuite des cerveaux 
qui pourrait nuire au développement des pays d’origine 
si un trop grand nombre d’enseignants venait à partir 
(Caravatti et al. 2014). Les pays du Commonwealth, 
notamment les petits États des Caraïbes comme la 
Barbade, le Guyana, la Jamaïque et Trinité-et-Tobago, 
ont signalé d’importantes pertes d’enseignants en 
raison de recrutements à grande échelle, en particulier 
par les États-Unis et le Royaume- Uni (ibid). Certains 
pays arabes comme la Jordanie qui subissent des 
émigrations d’enseignants importantes vers les pays 
du Golfe exportateurs, en particulier depuis les années 
1970, s’inquiètent de la pénurie d’enseignants qualifiés 
(Brand 1994 ; Ghawi et AlQbeilat 2020). Au Liban, en 2022, 
le CLS (Center for Lebanese Studies) a estimé que trois 
enseignants sur quatre envisageaient de quitter le Liban, 
ce qui est en partie motivé par la dégradation de leurs 
conditions de travail et de leur santé financière.

Malgré la prévalence des flux migratoires « sud-nord » 
(Ochs 2003), la mobilité internationale fait aussi perdre 
des enseignants aux pays à revenu élevé. Au Royaume- 
Uni par exemple, les intentions des enseignants 
récemment qualifiés, qui prévoient de partir à l’étranger 
en quête de salaires et de conditions de travail plus 
favorables, inquiètent (Henry 2023).

Dans les pays d’origine, la perte d’enseignants est 
souvent moins visible, en particulier quand elle concerne 
la dimension qualitative plutôt que quantitative. 
En Jamaïque par exemple, les chefs d’établissement 
signalent des problèmes de perte d’expérience, puisque 
ce sont majoritairement les enseignants expérimentés qui 
partent enseigner à l’étranger (Morgan et al. 2006).

Enseigner en temps de crise

Les nombreuses facettes des pénuries d’enseignants et les 
difficultés associées sont encore plus complexes quand 
il s’agit d’enseigner en situation de crise ou d’urgence. 
Pendant la pandémie de COVID-19, les enseignants 
et le personnel éducatif étaient en première ligne 
pour répondre à la crise. 63 millions d’enseignants ont 
été concernés par des fermetures d’écoles, avec des 
conséquences sur leur santé et leur bien-être (Équipe 
spéciale sur les enseignants 2020). Les enseignants ont 
dû innover et adapter les procédures pédagogiques, 
les méthodes et les programmes, concevoir des supports 

et utiliser une diversité de médias et de plateformes. 
Ils ont aussi dû répondre à des demandes sortant du 
cadre de la continuité de l’enseignement, en apportant 
un soutien psychologique aux élèves et à leur famille. 
Cet aspect du travail devient très important en 
situation de crise alors que les enseignants n’y sont pas 
forcément préparés.

En situation de crise, les enseignants sont souvent 
exposés à des risques de sécurité, ce qui a d’importantes 
conséquences sur les pénuries. Les données empiriques 
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suggèrent une corrélation négative entre le niveau 
de risque auquel sont exposés les enseignants et leur 
motivation à rester dans le métier (Henderson à paraître). 
En outre, il existe une corrélation entre le niveau de 
risque auquel sont exposés les enseignants et le risque 
d’épuisement professionnel (Henderson à paraître). 
Dans le cadre de la crise des réfugiés en Syrie par 
exemple, des enseignants qualifiés réfugiés ont quitté le 
métier à cause de la restriction de leur droit à travailler, 
de l’absence de reconnaissance de leurs qualifications 
et de la barrière de la langue dans les pays d’accueil 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2023a).

En situation de crise et d’urgence, les conditions de vie 
et de travail des enseignants sont très différentes selon 
les contextes. Par exemple, les enseignants travaillant 
au contact d’enfants déplacés sont susceptibles d’avoir 
eux-mêmes subi un déplacement et des traumatismes. 
En plus de leurs propres besoins psychosociaux et 
émotionnels et de ceux de leurs élèves, dans les contextes 
de crise, les éducateurs doivent faire avec des effectifs de 
classe importants, des ressources extrêmement limitées 
et des opportunités restreintes de collaboration et de 
développement professionnel, en plus des risques de 
sécurité. Ces facteurs peuvent nuire à la motivation et au 
bien-être des enseignants et les dissuader d’intégrer ou 
de rester dans l’enseignement (Henderson à paraître). 
Les contextes de crise tendent par conséquent à aggraver 
les problèmes de soutien et de formation existants, ainsi 
que ceux liés à leurs droits et leur protection. L’emploi et 
le recrutement d’enseignants dans un contexte de crise et 
d’urgence peuvent donc beaucoup varier selon différents 
facteurs. Les enseignants peuvent être employés par 
l’État, avec des contrats courts, recrutés et inscrits comme 
bénévoles, ou en tant qu’« enseignant-réfugié » ce qui 
donne droit à une allocation de subsistance (Mendenhall 
et al. 2018). Cela peut aussi inclure des enseignants formés 
avec des contrats à durée déterminée ou indéterminée, 
ou des enseignants travaillant bénévolement ou 
localement et disposant souvent d’un accès limité à 
la formation. Le statut de « déplacé » des enseignants 
peut avoir un impact sur les règles, politiques juridiques 
et administratives auxquelles ils sont soumis, avec des 
implications sur leurs conditions de travail et leurs 
possibilités d’évolution (ibid).

Les difficultés particulières ayant trait aux systèmes de 
gestion des enseignants en situation de crise sont celles 
de la disponibilité, du financement et de la planification 
(Mendenhall et al. 2018). Dans ces circonstances, 
les pénuries d’enseignants sont souvent importantes 
et touchent plus particulièrement les femmes (ibid). 
Cela peut ajouter un facteur de contrainte supplémentaire 
à ceux susmentionnés dans ce chapitre, en particulier si 

l’on tient compte du fait que les femmes sont majoritaires 
dans l’enseignement à l’échelle internationale. 
Ce phénomène peut s’expliquer par le fait qu’en contexte 
de crise, les femmes sont plus susceptibles d’être 
exposées à des violences sexistes, ainsi qu’à un manque 
d’infrastructures sanitaires et médicales et de soutien 
menstruel (Henderson, à paraître). De plus, dans ces 
contextes, le recrutement d’enseignantes est aggravé 
par la difficulté à retenir les enseignantes en situation de 
crise, en particulier lorsqu’il y a de la violence, puisque 
les femmes sont plus susceptibles d’être harcelées et 
exploitées lors des conflits (Mendenhall et al. 2018).

La rémunération des enseignants est un autre aspect 
crucial de l’offre d’enseignants en cas de crise. Comme 
le souligne ce rapport, des systèmes de rémunération 
équitables et fiables sont essentiels pour assurer un 
nombre d’enseignants adéquat. Cependant, dans les 
contextes de fragilité et de crise, des difficultés se posent, 
notamment le manque de ressources financières 
suffisantes pour payer les salaires, des budgets nationaux 
sous pression concernant l’éducation et un manque d’aide 
internationale sur le long terme, des difficultés pratiques 
liées à l’absence de suivi des salaires des enseignants, 
de mauvais systèmes de gestion des enseignants et 
la destruction des registres du personnel, entre autres 
(Mendenhall et al. 2018).

Par conséquent, le recrutement d’un nombre suffisant 
d’enseignants qualifiés des deux genres avec des 
conditions de travail décentes et un salaire régulier et 
prévisible est essentiel, tout comme le fait d’identifier les 
difficultés qui existent dans ces contextes et de concevoir 
des mécanismes de financement innovants pour 
y répondre.

Des politiques gouvernementales d’exclusion 
peuvent également avoir un impact sur la formation, 
la certification, les voies de professionnalisation et 
l’évolution professionnelle. En Thaïlande par exemple, 
la loi interdit aux enseignants réfugiés de travailler et de 
gagner des revenus en dehors des camps de réfugiés.

Cette législation place ces enseignants en situation 
de vulnérabilité, elle entretient la marginalisation 
structurelle de certains groupes et restreint les possibilités 
d’améliorer le système éducatif à long terme (Penson 
2013). Pour intégrer les enseignants réfugiés et déplacés 
dans les systèmes d’éducation nationaux, il est crucial de 
les soutenir à travers des programmes de FPC pertinents 
et de qualité. Ces programmes jugés efficaces par les 
enseignants et les membres de la communauté devraient 
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être continuellement améliorés à travers des cycles 
d’amélioration politique et d’apprentissage professionnel 
(Henderson à paraître).

En outre, ce soutien au développement professionnel 
exige de tenir compte des besoins des élèves et 
des enseignants, y compris en termes de bien-être 
socioémotionnel et de stratégies de gestion des 
traumatismes (Mendenhall et al. 2018). Une formation 
ciblée, afin d’aider les enseignants à gérer leur niveau de 
stress, est perçue comme bénéfique (ibid).

Le rôle du genre dans l’attrition des enseignants

Le chapitre II a montré que bien que l’enseignement 
soit une profession majoritairement féminine dans le 
monde entier, les hommes sont généralement plus 
nombreux à quitter la profession que leurs collègues 
femmes. Cette réalité peut laisser les systèmes dépourvus 
d’enseignants de sexe masculin, en particulier aux niveaux 
inférieurs d’éducation. Cela étant dit, le taux d’attrition 
des femmes est plus élevé dans certains contextes. 
Mais quel que soit le sens de la disparité, un manque 
d’équité peut provoquer d’importantes difficultés pour les 
systèmes éducatifs.

Les femmes représentent 57 % des effectifs 
enseignants en Ouganda, mais seulement 
17 % dans les régions isolées. L’attrition 
chez les femmes a aussi d’autres causes, 
comme l’absence de logement adapté, 
un manque de sécurité ou d’hygiène, 
des environnements et des conditions de 
travail inadaptés, ou la discrimination.

Les causes de l’attrition plus élevée des hommes varient 
selon la région ou le pays. Toutefois, certaines tendances 
se dessinent : par exemple, les hommes ont généralement 
une plus grande mobilité professionnelle que les femmes, 
dans des domaines comme la construction, les affaires, 
l’industrie manufacturière et l’agriculture (OCDE 2023e). 
À l’échelle mondiale, les femmes sont surreprésentées 
dans les secteurs moins rémunérateurs tels que 
l’éducation ou les services médico-sociaux et l’écart entre 
les genres dans le taux d’activité professionnelle s’établit à 
25 % (OCDE 2023e).

Une pénurie d’enseignants de sexe masculin peut avoir un 
impact négatif sur l’implication et la réussite des garçons 
aux niveaux inférieurs d’enseignement. Par exemple, 
en Côte d’Ivoire, le pourcentage d’enseignants dans 
les écoles est corrélé de manière positive au taux de 
promotion des garçons, mais pas des filles, aux niveaux 
primaire et élémentaire (UNICEF Innocenti et al. 2023b). 
En Amérique latine et dans les Caraïbes, les garçons ont 

de moins bons résultats que les filles et présentent plus 
de risques de décrochage aux niveaux secondaire et 
supérieur (UNESCO 2022c ; Banque Mondiale 2023b). 
Ce phénomène peut s’expliquer entre autres par l’absence 
de modèles dans l’éducation et de prise en compte 
des besoins des garçons en classe (Banque Mondiale 
2023b). Un rapport de l’UNESCO étaye ces résultats en 
soulignant que l’exposition à des modèles et des mentors 
masculins peut contribuer à lutter contre les stéréotypes 
et améliorer la motivation des garçons (UNESCO 2022c).

Cela a notamment été démontré au Koweït où l’étude 
a révélé que la présence d’exemples masculins dans 
différentes activités pouvait contribuer à améliorer les 
facteurs individuels à l’origine des moins bons résultats 
des garçons (UNESCO 2022b).

Une fois encore, les facteurs provoquant le départ 
de plus de femmes que d’hommes varient selon le 
contexte, mais dans certaines régions, il peut s’agir de 
l’absence d’un logement adapté, de conditions de travail 
insalubres ou dangereuses, ou la discrimination induite 
par la perception du rôle des femmes dans le travail 
(Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
2022). Les données indiquent que dans certains pays, 
les enseignantes travaillent dans des établissements qui 
n’offrent pas les infrastructures de base nécessaires à 
leur bien-être physique. Par exemple, en Afrique, près de 
2 écoles sur 5 n’ont pas d’accès à l’eau potable ou à des 
toilettes unisexes (UNICEF et Commission de l’Union 
africaine 2021).

En plus d’infrastructures WASH inadéquates, le bien- 
être des enseignantes est menacé par l’insécurité des 
environnements où elles doivent travailler. Les violences 
sexistes sont plus particulièrement un problème pour les 
femmes qui travaillent dans les pays à faible revenu et 
à revenu intermédiaire, dont l’Afghanistan, l’Argentine, 
l’Inde, le Kenya, la Malaisie, le Niger, le Panama, 
le Pérou, la République démocratique du Congo et la 
Zambie (Internationale de l’Éducation 2018). Avec ce 
type de problèmes, le recrutement de femmes dans 
l’enseignement est sans surprise assez difficile dans 
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certains lieux, en particulier dans les régions reculées 
où l’isolement peut accentuer le sentiment d’insécurité. 
En Ouganda par exemple, les femmes représentent 57 % 
des effectifs enseignants, mais elles sont seulement 
17 % dans les régions reculées (Institut international 
de l’UNESCO pour le renforcement des capacités en 
Afrique 2017).

Le manque de femmes aux postes d’enseignants ou 
de chefs d’établissement peut avoir des conséquences 
sur les inscriptions, l’implication, la rétention et les 
aspirations des filles (Commission pour l’éducation 2019). 
Le Programme d’analyse des systèmes éducatifs (PASEC) 
de la Conférence des ministres de l’Éducation des États 
et Gouvernements de la francophonie (CONFEMEN) 
20193 a révélé que les établissements scolaires dirigés par 
une femme obtenaient de meilleurs résultats en lecture 
et en mathématiques que ceux dirigés par un homme 
(PASEC 2020). Ce résultat met en lumière le potentieldes 
directrices. Cependant, une analyse de régression 
plus approfondie suggère que dans certains des pays 
concernés par le rapport, les femmes travaillent parfois 
dans des environnements académiques plus favorisés. 
Des recherches et des observations supplémentaires 
peuvent donc être requises pour obtenir des conclusions 
plus approfondies sur la question. Mais même en tenant 
compte de tous les facteurs, les établissements dirigés 
par des femmes obtiennent de bien meilleurs résultats 
que les autres, avec une marge statistique confortable, 
au Bénin, à Madagascar, au Sénégal et au Togo (UNESCO 
IIPE Pôle de Dakar 2023). La même analyse a aussi révélé 
que les écoles dirigées par des femmes avaient adopté 
des pratiques de gestion différentes dans certains de ces 
pays, notamment en organisant plus de réunions avec 
les parents et en enregistrant moins d’absentéisme des 
enseignants (ibid).

3	 Le rapport s’intéresse à la qualité des systèmes éducatifs dans les établissements d’enseignement primaire des pays francophones d’Afrique 
subsaharienne. L’évaluation PASEC la plus récente a eu lieu en 2019 dans 14 nations membres du CONFEMEN en Afrique subsaharienne. Ces pays 
incluent le Bénin, le Burkina Faso, le Burundi, le Cameroun, le Congo, la Côte d’Ivoire, le Gabon, la Guinée, Madagascar, le Niger, la République 
démocratique du Congo, le Sénégal, le Tchad et le Togo.

4	 L’ERCE 2019 est la quatrième version de l’Étude régionale comparative et explicative coordonnée par le Laboratoire latino-américain pour 
l’évaluation de la qualité de l’éducation (LLECE) de l’UNESCO dans 16 pays : Argentine, Brésil, Colombie, Costa Rica, Cuba, Équateur, El Salvador, 
Guatemala, Honduras, Mexique, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pérou, République dominicaine et Uruguay. L’ERCE évalue les acquis des élèves dans 
les systèmes éducatifs d’Amérique latine et des Caraïbes en langues et en mathématiques en CE2 et sixième, et en sciences en sixième.

Dans différents pays, les études montrent 
une corrélation positive entre le fait que 
l’établissement d’enseignement soit 
dirigé par une femme et les résultats 
d’apprentissage des élèves. En République 
démocratique lao, les écoles avec les 
meilleurs résultats sont deux fois plus 
susceptibles d’être dirigées par une 
femme que les écoles avec de moins bons 
résultats, dans un contexte similaire.

L’analyse de l’ERCE 20194 indique une corrélation entre 
les performances scolaires des élèves de sixième et le 
genre du chef d’établissement. Elle confirme l’hypothèse 
que de meilleurs résultats à l’ERCE, en particulier en 
mathématiques, en langues et en sciences, sont associés 
aux chefs d’établissement de sexe féminin (UNESCO 
OREALC à paraître b). Ces conclusions sont aussi étayées 
par l’étude « Data Must Speak » de l’UNICEF menée 
en République démocratique lao où les meilleurs 
établissements, par comparaison avec des établissements 
équivalents dans des contextes similaires, sont deux fois 
plus susceptibles d’être dirigés par une femme que les 
autres (UNICEF Innocenti et al. 2023a). Une étude similaire 
réalisée au Togo révèle que dans l’enseignement primaire, 
le genre du chef d’établissement est associé à de meilleurs 
résultats et à des taux d’abandon plus faibles pour les 
filles. Par ailleurs, dans les établissements dirigés par 
une femme, l’écart du score moyen et des admissions au 
Certificat d’études primaires entre les filles et les garçons 
est moins important. Cependant, cette association 
positive entre le genre du chef d’établissement et les 
performances/résultats scolaires ne se maintient pas 
au premier cycle d’enseignement secondaire (UNICEF 
Innocenti et al. 2023c). En Côte d’Ivoire, les filles 
obtiennent de meilleurs résultats que les garçons sur 
les taux de promotion et les résultats aux examens et la 
présence d’un plus grand nombre d’enseignantes dans 
l’établissement est positivement corrélée à ces résultats.

En outre, les décrochages sont moins fréquents dans les 
établissements dirigés par des femmes (UNICEF Innocenti 
et al. 2023b). Certaines analyses mettent en avant les 
particularités des femmes aux postes de direction, 
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qui peuvent contribuer à de meilleures performances : 
elles font davantage confiance à l’expertise éducative 
(Hallinger et al. 2016 ; Carrasco et Barraza Rubio 2021 ; 
Jiménez et Parraguez-Núñez 2023), la hiérarchie est 

moins présente qu’avec les hommes (Shaked et al. 2018), 
elles encouragent la participation et la collaboration des 
différents acteurs (Eagly et Carli 2007) et leur gestion est 
meilleure (Martínez et al. 2021).

Le rôle de l’expérience dans l’attrition des enseignants

Dans une carrière d’enseignant, les premières années 
sont particulièrement à risque d’attrition. Comme le 
chapitre II l’a démontré, certaines études indiquent que 
les jeunes enseignants quittent davantage la profession 
que les enseignants plus expérimentés. Les enseignants 
plus jeunes et inexpérimentés peuvent avoir besoin d’un 
soutien plus présent pour s’épanouir dans le métier.  De 
même, l’organisation et l’évolution de la carrière d’un 
enseignant peuvent avoir un impact sur la motivation et la 
satisfaction des enseignants en début de carrière.

Les taux d’attrition présentent une forme en U au fil de 
la carrière des enseignants, avec des taux élevés lors 
des premières années d’enseignement et près de l’âge 
de départ à la retraite (Guarino et al. 2004). En Afrique 
du Sud par exemple, les nouvelles recrues doivent 
faire face à un environnement de travail peu favorable, 
en particulier en matière de violence de la part des élèves 
et de manque d’infrastructure, ce qui peut avoir un impact 
négatif sur l’attractivité du métier et la rétention des 
enseignants en début de carrière (UNESCO IIPE 2019). 
Certaines études ont calculé que la part d’enseignants 
quittant la profession lors des cinq premières années 
pouvait atteindre 40 % au Canada, en Hong Kong (Région 
administrative spéciale de la Chine), au Royaume-Uni et 
aux États-Unis (Gallant et Riley 2014). L’attrition de début 
de carrière peut s’expliquer par le manque d’expérience 
et de confiance des jeunes enseignants, en particulier 
dans les environnements difficiles (OCDE 2020g). 
Si ces enseignants ne sont pas correctement suivis, 
accompagnés et soutenus, ils peuvent finir par quitter 
le métier.

40 % des enseignants abandonnent 
le métier au cours des cinq premières 
années au Canada, aux États-Unis, 
Hong Kong (Région administrative 
spéciale de la Chine) et au Royaume-Uni.

La façon dont la carrière des enseignants est organisée 
et le niveau de soutien dont bénéficient les jeunes 
enseignants peuvent également contribuer à 
l’attrition des enseignants. En Europe, les carrières 
dans l’enseignement sont souvent perçues comme 
« monotones », c’est-à-dire avec des opportunités 
de progression ou d’évolution limitées (Commission 
européenne 2020). De même, en Ouganda, une enquête 
menée auprès de 387 enseignants a révélé que les 
possibilités limitées d’évolution professionnelle ont été 
identifiées comme le deuxième motif d’insatisfaction 
des enseignants, après le salaire (Nkengne et al. 2021). 
Dans la région Asie-Pacifique, les enseignants sont 
également démotivés par la linéarité des carrières qui 
offrent peu d’occasions d’évolution à long terme (UNESCO 
2016b). De même, en Amérique latine, les carrières 
évoluent de façon verticale en se basant sur l’ancienneté, 
ce qui laisse peu de place à la reconnaissance du mérite 
(Cuenca 2015). Dans de nombreux cas, si les enseignants 
souhaitent avoir plus de responsabilités et de meilleures 
conditions de travail, cela implique souvent de quitter 
les salles de classe, voire les écoles, pour occuper 
des postes administratifs (Cuenca 2015). Cependant, 
il convient d’indiquer que de nombreux pays dans la 
région ont lancé des réformes afin d’introduire plus 
d’aspects méritocratiques dans l’évolution des carrières 
d’enseignants (UNESCO IIPE 2019c).

Par ailleurs, le soutien et la motivation des enseignants 
en milieu et fin de carrière, autour des questions de 
l’évolution professionnelle et des promotions, ne doivent 
pas être négligés (Stevenson et Milner 2023). Ce groupe 
est souvent omis dans les études de rétention qui se 
concentrent généralement sur les enseignants en 
début de carrière puisque leur risque d’attrition est plus 
important (Stevenson et Milner 2023). Cependant, si les 
enseignants expérimentés se démotivent et décident 
de quitter l’enseignement de manière prématurée, leurs 
compétences et leur expérience seront perdues pour le 
système concerné.
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Difficultés structurelles et contextuelles affectant les 
pénuries d’enseignants 
De nombreuses difficultés contextuelles et structurelles 
plus larges alimentent les pénuries d’enseignants. 
Leur lien étroit et leur interaction avec les facteurs décrits 
précédemment dans ce chapitre, qui illustrent l’aspect 
pluridimensionnel des pénuries, doivent être reconnus. 
Par exemple, l’absentéisme peut contribuer aux pénuries 
d’enseignants s’il s’agit d’un problème chronique et 
il peut indiquer un problème de motivation ou de 
mauvaises conditions de travail au sein d’un système (voir 
Encadré 3.2).

Les changements, les crises et les bouleversements 
systémiques, politiques et sociaux ont souvent un 
impact sur les enseignants, en particulier sur leur 
stress, car ils peuvent affecter les systèmes éducatifs. 
La profession ressent aussi l’augmentation des fractures 
sociales et économiques ainsi que les rapides évolutions 
démographiques, puisqu’elle est au premier plan des 
changements sociaux. Des facteurs institutionnels en 
lien avec la planification et la gestion des systèmes 
éducatifs à l’échelle nationale, régionale et des quartiers/ 
établissements peuvent aussi avoir des répercussions 
importantes. Il est donc important de les analyser plus 
en détail.

Encadré 3.2. L’absentéisme des enseignants

L’absentéisme des enseignants peut être perçu comme étant lié à l’attrition puisqu’un taux élevé d’absentéisme indique 
souvent un manque de motivation (Institut de statistique de l’UNESCO et al. 2022). L’absentéisme peut parfois accroître 
l’effet des pénuries d’enseignants en ayant un impact négatif sur le temps d’enseignement et en augmentant la pression 
qui pèse déjà sur les établissements et les systèmes. À l’instar du cercle vicieux causé par les pénuries d’enseignants, 
l’absentéisme est cité comme une cause de stress par les enseignants dont la charge de travail augmente en raison 
de l’absence de leurs collègues (Schleicher 2021). Cependant, les études montrent aussi que de nombreuses causes 
d’absentéisme ne sont pas du ressort des enseignants, ce qui peut indiquer des conditions de travail médiocres ou 
stressantes (Bennell 2022 ; Játiva et al. 2022). Par exemple, une étude menée au Sénégal a révélé que les enseignants des 
écoles primaires des zones rurales étaient absents en moyenne 10 jours de plus chaque année que leurs collègues des 
zones urbaines. Cela s’explique notamment par leur difficulté à toucher leur salaire mensuel ou leur isolement extrême 
et des conditions d’hébergement rudimentaires (Niang 2017).

De forts taux d’absentéisme ont été historiquement rapportés dans différentes régions, dont l’Afrique subsaharienne, 
l’Asie du Sud et de l’Ouest, et l’Amérique du Sud (Institut de statistique de l’UNESCO et al. 2022). Les études réalisées avant 
la pandémie en Afrique de l’Ouest et en Afrique centrale, ainsi qu’en Afrique orientale et en Afrique australe indiquaient 
qu’environ 15 % des enseignants étaient absents sur une journée type (Karamperidou et al. 2020 ; Játiva et al. 2022). Pendant 
et après la pandémie, les données ont été rares, mais environ la moitié des pays ayant répondu à une enquête mondiale 
sur les réponses nationales à la COVID-19 ont fait état d’une augmentation de l’absentéisme des enseignants entre 2020 
et 2022 (Institut de statistique de l’UNESCO et al. 2022).

Changements sociodémographiques

Les changements sociodémographiques sont un facteur 
clé à prendre en compte pour comprendre les pénuries 
d’enseignants. Ils peuvent résulter d’une augmentation 
des inscriptions, comme cela peut arriver par exemple 
lorsque les initiatives de réduction du nombre d’enfants 
non scolarisés fonctionnent. Par exemple, l’Afrique 

subsaharienne a fait face à une aggravation des pénuries 
d’enseignants provoquée par la réussite des campagnes 
de scolarisation (DeJaeghere et al. 2006 ; Moon et Villet 
2017 ; Aden et Kharbirymbai 2019). Les systèmes éducatifs 
ont fait leur possible pour répondre à la demande 
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croissante, ainsi que pour apporter une formation 
adéquate et de bonnes conditions de travail à des effectifs 
enseignants en plein essor (Pitsoe et Machaisa 2012).

Par ailleurs, certaines régions du monde sont confrontées 
au vieillissement des effectifs enseignants. Dans les 
systèmes éducatifs des pays de l’OCDE participant 
à la TALIS, 34 % des enseignants du premier cycle 
d’enseignement secondaire ont plus de 50 ans (OCDE 
2019c). Le rapport TALIS conclut que compte tenu de l’âge 
moyen de départ à la retraite dans l’OCDE, à 64,3 ans pour 
les hommes et 63,7 ans pour les femmes, les systèmes 
éducatifs devront remplacer au moins un tiers de leurs 
enseignants au cours des 15 prochaines années si le 
nombre d’élèves reste constant (OCDE 2019c). La situation 
est encore plus critique en Bulgarie, en Estonie, 
en Lettonie, en Lituanie et en Géorgie, étant donné que 
plus de la moitié des enseignants du premier cycle de 
l’enseignement secondaire ont plus de 50 ans (OCDE 
2019c). Dans d’autres régions du monde comme le Brésil, 
la proportion d’enseignants de moins de 24 ans a chuté 
de 42 % entre 2009 et 2021, alors que le pourcentage 
d’enseignants du primaire de 50 ans a augmenté de 

109 % sur la même période (Instituto SEMESP 2022). 
Mais les départs à la retraite ne sont un problème 
que si les systèmes ne sont pas en mesure d’attirer de 
nouveaux candidats dans le métier. Le problème est 
donc étroitement lié à l’attractivité de la profession 
(Santiago 2002).

Le vieillissement des effectifs enseignants 
peut être problématique dans certains 
pays comme la Bulgarie, l’Estonie,
la Lettonie, la Lituanie et la Géorgie 
où plus de la moitié des enseignants 
du premier cycle d’enseignement 
secondaire ont plus de 50 ans. Dans les 
pays de l’OCDE, les systèmes éducatifs 
devront renouveler au moins un tiers 
de leurs effectifs enseignants au cours 
des 15 prochaines années en raison du 
vieillissement de la main-d’œuvre.

Affectation et déploiement des enseignants

L’allocation et le déploiement d’enseignants de qualité, 
ce qui implique leur répartition et leur affectation au sein 
d’un système (UNESCO IIPE 2015), sont des facteurs clés 
pour analyser les pénuries d’enseignants. Les pénuries 
persistent lorsqu’il y a un manque de concordance entre 
les qualifications des enseignants et les matières ou 
régions dans lesquelles ils sont nécessaires. Le marché du 
travail peut permettre d’augmenter l’offre d’enseignants, 
mais il est peu probable que cette seule hausse suffise 
à assurer une répartition équitable entre les différentes 
matières (Sutcher et al. 2016). Une répartition inégale 
des enseignants au sein d’un système éducatif peut 
augmenter le REE, ce qui complique l’enseignement et 
l’apprentissage dans certains établissements et peut ainsi 
compromettre la qualité de l’éducation. Par exemple, 
une étude de l’UNICEF en Zambie a montré qu’un REE 
élevé découlant d’une affectation inégale des enseignants 
est corrélé de manière négative aux performances des 
élèves de cinquième (Kabir 2023a).

Il est essentiel de souligner le fait que les enseignants 
peuvent être inégalement répartis à différents niveaux 
administratifs. Autrement dit, des inégalités peuvent être 
présentes au niveau national, provincial, des quartiers ou 
même des établissements. La même étude de l’UNICEF en 
Zambie a démontré que les inégalités au sein même des 
établissements, c’est-à- dire entre les différents niveaux, 

restent un problème important. Le REE moyen est plus 
élevé du CP au CM1 que du CM2 à la cinquième, ce qui 
crée des difficultés importantes pour l’acquisition des 
compétences de base (Kabir 2023b). Ce même schéma se 
répète à Madagascar (Gouëdard 2023) et en Côte d’Ivoire 
(UNICEF Innocenti et al. 2023b). En fait, à Madagascar, 
le REE est presque trois fois plus élevé en première année 
qu’en dernière année d’enseignement primaire.

Dans différentes régions, il existe aussi des pénuries 
d’enseignants de certaines matières. Les enseignants 
ont alors tendance à enseigner des matières pour 
lesquelles ils ne sont pas formés. Certaines matières sont 
plus touchées par les pénuries que d’autres car elles 
ouvrent d’autres voies professionnelles. Par exemple, 
le manque d’enseignants de STIM a été signalé comme 
l’une des causes les plus courantes de pénuries par 
tous les membres de l’Union européenne (Commission 
européenne 2021b). Aux États-Unis, les pénuries sont 
particulièrement évidentes chez les diplômés de STIM, 
qui ont beaucoup d’opportunités plus favorables en 
termes de salaire et de conditions de travail en dehors 
de l’enseignement (Pitsoe et Machaisa 2012 ; Sutcher et 
al. 2016). En Angleterre en 2022, seuls 17 % des postes 
de professeurs de physique étaient pourvus (Long et 
Danechi 2022). La diversité linguistique est un autre 
problème important à prendre en compte puisque 
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selon les estimations, environ 40 % de la population 
mondiale n’a pas accès à l’éducation dans une langue 
que l’apprenant parle ou comprend (Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation 2016).

Certains types d’établissements peuvent aussi être 
touchés de façon disproportionnée par des pénuries 
dans certaines matières. Selon les données 2016-2017 
d’une base de données, au Brésil, 41 % des professeurs 
de mathématiques des écoles rurales n’avaient pas les 
qualifications nécessaires pour enseigner cette matière. 
De même, 57 % des professeurs de sciences dans les 
établissements d’enseignement secondaire à faible 
revenu au Chili et 72 % des professeurs de langues dans 
les écoles autochtones d’Équateur n’étaient pas non plus 
qualifiés dans leurs matières respectives (Bertoni et al. 
2020). Au Zimbabwe, près de la moitié des professeurs de 
sciences dans les zones rurales ne sont pas correctement 
formés, alors qu’ils ne sont qu’un quart dans ce cas 
dans les zones urbaines (Bashir et al. 2018). De même, 
la répartition inégale des enseignants qualifiés entre les 
zones rurales et urbaines et le manque d’enseignants 
dans des matières importantes comme les sciences et 
les mathématiques sont aussi problématiques pour 
la Thaïlande. En raison de ces déséquilibres, les écoles 
isolées ont du mal à recruter suffisamment d’enseignants 
en primaire, tandis que les écoles urbaines font face à un 
excédent de personnel (Banque mondiale 2015).

La pénurie d’enseignants affecte aussi 
la répartition des enseignants qualifiés 
entre les régions rurales et urbaines. 
Au Zimbabwe, près de la moitié des 
enseignants de science des écoles 
rurales ne sont pas correctement 
formés contre seulement un quart 
dans les zones urbaines.

Dans certaines régions du monde, les zones rurales 
ont souvent du mal à attirer les enseignants qualifiés. 
La disponibilité restreinte d’infrastructures éducatives 
et personnelles, un sentiment d’isolement social accru 
et, dans certains cas, des conditions de logement moins 
satisfaisantes n’aident pas à attirer les enseignants 
en zone rurale. Comme dans d’autres contextes, 
de nombreux pays d’Afrique subsaharienne ont du mal 
à recruter des enseignants pour les écoles rurales, d’où 
d’importants écarts de REE (Mulkeen 2010). Le manque 
d’attractivité de ces établissements a même pu conduire 
certains enseignants à utiliser la corruption pour éviter ces 
affectations, ce qui aggrave les pénuries en zone rurale 

(Bennell 2004). La situation est la même en Amérique 
latine où les écoles rurales subissent l’une des pires 
pénuries d’enseignants (Bertoni et al., 2020).

Les données provenant de l’OCDE montrent que les 
pénuries d’enseignants sont aussi plus fréquentes dans 
les zones rurales (OCDE 2020c), même si ce n’est pas le 
cas partout. Si les disparités entre les zones rurales et 
urbaines en matière de qualité de l’enseignement sont 
courantes, elles sont particulièrement marquées dans 
certains pays, dont la Türkiye où les zones urbaines 
comptent 34 % d’enseignants expérimentés de plus que 
les zones rurales (OCDE 2022b). Le Pérou rencontre des 
difficultés pour doter en personnel qualifié et compétent 
les écoles publiques des zones rurales et défavorisées, 
car bon nombre d’enseignants préfèrent travailler dans 
des zones urbaines plus aisées. Ces postes sont donc 
souvent pourvus par des enseignants moins qualifiés 
sous contrat de courte durée ou recrutés à travers 
des voies non certifiées (Bobba et al. 2022). En Chine, 
les enseignants ruraux sont souvent défavorisés par 
rapport à leurs collègues des zones urbaines. La structure 
des âges est souvent déséquilibrée, leurs compétences 
professionnelles sont plus faibles, le taux d’attrition est 
élevé, le salaire et les avantages ne sont pas adaptés et 
l’épuisement professionnel est fréquent. Au cours de 
la dernière décennie, le fait d’attirer et de retenir des 
enseignants de qualité dans les zones rurales a été une 
priorité majeure du gouvernement (Han 2018a).

Bien souvent, les établissements des quartiers défavorisés 
et avec beaucoup d’élèves issus des minorités sont les 
plus touchés par les pénuries d’enseignants. Dans une 
étude transnationale couvrant l’Inde, le Mexique et la 
République-Unie de Tanzanie, les enseignants travaillant 
auprès d’enfants marginalisés étaient plus nombreux à se 
dire insatisfaits de leurs conditions de travail et à exprimer 
l’envie de changer de poste (Luschei et Chudgar 2017). 
Aux États-Unis, ceux qui exerçaient dans des écoles très 
pauvres étaient deux fois plus nombreux à vouloir quitter 
leurs fonctions que leurs collègues exerçant dans les 
établissements moins touchés par la pauvreté (Darling-
Hammond et al. 2017 ; Ingersoll et al. 2019). Dans les pays 
de l’OCDE, les enseignants moins expérimentés sont plus 
nombreux dans les établissements accueillant un grand 
nombre d’élèves issus de milieux défavorisés, avec des 
besoins spécifiques ou dont la langue maternelle est 
différente de la langue d’enseignement. En outre, dans les 
pays de l’OCDE, les établissements avec de moins bons 
résultats ont plus d’enseignants que les autres, mais les 
établissements avec de meilleurs résultats accueillent 
des enseignants de meilleure qualité (par ex., avec plus 
d’expérience ou un niveau d’éducation plus élevé) 
(OCDE 2018a).
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Gestion des enseignants et systèmes d’information

5	 Un SIGE surveille généralement les données sur des systèmes entiers et inclut un vaste éventail d’établissements, d’élèves et de ressources 
humaines. Un TMIS se concentre plus particulièrement sur les ressources humaines d’un système éducatif, en particulier sur la gestion et le 
traitement des données sur les enseignants (Institut de statistique de l’UNESCO 2020 ; UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2019b).

Comme l’indique la section précédente, dans de 
nombreux cas, le problème des pénuries d’enseignants 
ne tient pas à un manque d’enseignants qualifiés 
dans un pays ou un système, mais plutôt au manque 
d’efficacité de leur répartition. Des systèmes efficaces 
d’information pour la gestion de l’éducation et des 
enseignants (respectivement SIGE et TMIS5) sont 
essentiels pour collecter et traiter les données sur les 
enseignants. Cependant, bien souvent, de mauvaises 
procédures de planification et de gestion et l’inexistence 
ou l’inadéquation des outils de suivi se traduisent par 
un manque d’informations, ce qui nuit à la prise de 
décisions. Toute une série de problèmes peut mettre à mal 
l’utilisation des systèmes d’information visant à améliorer 
la gestion et la répartition des enseignants.

Tout d’abord, de nombreux systèmes éducatifs n’ont tout 
simplement pas de système de gestion des ressources 
humaines intégré, que ce soit pour la gestion du 
personnel ou la collecte de données. C’est notamment 
le cas dans les pays à faible revenu dépourvus des 
infrastructures ou des ressources humaines nécessaires 
à l’installation et l’entretien de tels systèmes. Dans de 
nombreuses régions de Tanzanie, Internet n’est pas 
fiable, ce qui complique la connexion et la maintenance 

de réseaux intégrés (Manyengo 2021). En Éthiopie, 
de nombreux enseignants, chefs d’établissements 
et responsables ne disposent pas de compétences 
informatiques suffisantes et ils ont une mauvaise image 
des TIC (Yigezu 2021).

En plus du manque de systèmes établis et du personnel 
nécessaire pour les gérer, de nombreux pays peinent à 
collecter et utiliser des données de qualité pour planifier 
à l’échelle locale, des quartiers, régionale et nationale, 
comme l’a expliqué le chapitre II. Par exemple, 81 % des 
pays d’Afrique subsaharienne collectent et saisissent 
les données dans les SIGE au moyen de dossiers papier, 
au lieu de partager et de saisir ces dossiers par voie 
électronique (Institut de statistique de l’UNESCO 2020). 
Cela peut retarder de manière significative la collecte, 
la transmission et le traitement des données et nuire 
grandement à la pertinence des efforts de recrutement 
et d’affectation des enseignants. L’absence de données 
actualisées peut aussi créer le problème des « enseignants 
fantômes », qui figurent dans les registres du personnel et 
reçoivent un salaire, mais n’enseignent pas en raison d’un 
déménagement, d’un départ à la retraite ou simplement 
parce qu’ils profitent des failles du système (Mulkeen et 
al. 2017).
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Les pays ont pris différentes mesures pour répondre 
aux facteurs de répulsivité, d’attractivité et personnels 
associés aux pénuries d’enseignants. L’objectif est alors de 
rendre les carrières dans l’enseignement plus attractives, 
ce que l’on entend comme la capacité à recruter et retenir 
des personnes qualifiées et motivées (Stevenson et 
Milner 2023). Les systèmes éducatifs et leurs responsables 
disposent de différents leviers pour améliorer l’attractivité 
de l’enseignement, qui vont des stratégies de gestion 
complètes aux initiatives politiques, en passant par les 
décisions des chefs d’établissement.

Ce chapitre explore ensuite les moyens envisageables 
pour lutter contre certains des principaux problèmes 
nuisant à l’attractivité des carrières enseignantes, 

au recrutement et à la rétention d’enseignants de 
qualité. Il traite d’abord les causes à l’origine des facteurs 
de répulsivité et d’attractivité étudiés au chapitre III, 
par l’amélioration des salaires et des conditions de 
travail des enseignants. Ensuite, il étudie comment les 
chefs d’établissement et les programmes de mentorat 
et de préparation peuvent améliorer la motivation et les 
conditions de travail des enseignants, en particulier des 
jeunes enseignants, que le chapitre III a identifiés comme 
étant plus à risque d’attrition. Le chapitre conclut en 
évoquant l’amélioration de la gestion des enseignants, 
en particulier grâce à des systèmes d’information avancés, 
et la promotion d’un déploiement plus équitable des 
enseignants pour que les systèmes puissent éviter des 
pénuries localisées et régionales.

Salaires et mesures incitatives 
Comme l’ont noté les chapitres II et III, de bas salaires en 
comparaison avec des professions exigeant un niveau 
de qualification similaire peuvent réduire le prestige et 
l’attractivité des carrières dans l’enseignement et inciter 
les enseignants à se tourner vers d’autres emplois. Dans le 
même temps, il peut être essentiel pour les systèmes de 
veiller à assurer des conditions de rémunération de base 
aux enseignants avant d’investir dans d’autres modes de 
professionnalisation. Par conséquent, l’offre de salaires 
compétitifs tout au long de la carrière est déterminante 
pour attirer les meilleurs candidats et stimuler leur 
motivation et leur rétention une fois en poste.

Les systèmes disposent de différents leviers pour 
améliorer les salaires des enseignants. Les augmentations 
généralisées de tous les enseignants ou des 
augmentations plus ciblées pour les enseignants en début 
de carrière (où il est plus difficile d’attirer des candidats) 
ou plus expérimentés (en cas de problème de rétention) 
peuvent faire partie des stratégies possibles. Par exemple, 
à partir de 2020 et pendant quatre ans, le Kazakhstan a 
augmenté les salaires des enseignants de 25 % chaque 
année. En 2023, ils avaient donc doublé. Les premiers 
retours des enseignants ont été positifs puisqu’ils ont 
dit se sentir plus soutenus par l’État (Service de presse 
du Kazakhstan 2020). Ces changements font suite à une 
enquête nationale qui a révélé que les enseignants du 
Kazakhstan se sentaient sous-payés et surchargés et qu’ils 
choisissaient principalement cette voie par altruisme 
(Kopeyeva 2019). En 2011, le Kirghizstan a développé une 
législation visant à augmenter les salaires des enseignants 
et attirer des jeunes plus qualifiés dans le métier, ainsi 
que des enseignants de meilleure qualité dans les 

écoles rurales. Globalement, ces réformes ont permis 
de diminuer les pénuries d’enseignants et d’augmenter 
les salaires, en particulier pour les enseignants des 
écoles rurales. Cependant, le processus a rencontré de 
nombreuses difficultés et a dû être révisé plusieurs fois 
en raison de contraintes financières, de tensions entre les 
enseignants expérimentés dans des matières touchées 
par les pénuries et des enseignants plus jeunes et moins 
expérimentés (UNICEF 2014).

Au Kazakhstan, après qu’une étude 
nationale a révélé que les enseignants 
se sentaient surchargés et sous-payés, 
leur rémunération a doublé entre 
2020 et 2023. Les enseignants ont 
dit se sentir davantage soutenus par 
l’état : des salaires compétitifs peuvent 
augmenter la satisfaction professionnelle 
et l’attractivité de la profession.

D’autres systèmes ont opté pour des augmentations plus 
ciblées ou pour d’autres mesures incitatives destinées à 
des groupes particuliers, comme les enseignants de STIM 
ou ceux des régions isolées.

La municipalité de Shanghai a développé un plan 
de retraite complet qui a permis à un grand nombre 
d’enseignants retraités de toucher une retraite à un 
taux intéressant par rapport à leur salaire de référence. 
Les enseignants ayant exercé pendant plus de 15 ou 
20 ans en Chine peuvent percevoir une retraite d’un 
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montant équivalent à 70 % et 75 % de leur salaire de 
référence (Conseil des affaires de l’État de la République 
populaire de Chine 1978). La municipalité de Shanghai 
offre un bonus supplémentaire aux enseignants qui 
travaillent plus longtemps, c’est-à-dire aux enseignants 
avec 30 ans d’expérience ou 25 ans pour les femmes. 
Les personnes concernées peuvent gagner entre 5 et 15 % 
de plus sur leur salaire pré-retraite (Bureau des Ressources 
humaines et de la Sécurité sociale de la municipalité 
de Shanghai 1998). Ces avantages peuvent motiver les 
enseignants à rester dans le métier, mais aussi améliorer le 
prestige et la condition du métier.

Même si les hausses de salaire et les mesures incitatives 
constituent un levier important pour renforcer 
l’attractivité de l’enseignement, ce ne sont certainement 
pas des solutions miracles et rapides pour remédier 
aux pénuries d’enseignants. Par ailleurs, les effets des 
politiques de ce type se manifestent parfois au bout de 
plusieurs décennies. La question des salaires devrait 
être intégrée à un ensemble complet de politiques 
incluant aussi la professionnalisation des enseignants 
et l’amélioration globale des conditions de travail d’un 
point de vue systémique, comme nous le verrons dans les 
sections suivantes.

Assurer de bonnes conditions de travail 
De nombreux facteurs jouent sur la motivation des 
enseignants et la décision d’intégrer la profession et 
d’y rester. Comme le décrit le chapitre III, les systèmes 
éducatifs qui proposent des conditions de travail 
médiocres (par ex., de longues journées de travail, 
des classes surpeuplées ou un manque de soutien 
et de reconnaissance) nuisent à l’attractivité de la 
profession enseignanteet peuvent pousser vers la sortie 
les enseignants déjà en exercice (Équipe spéciale sur 
les enseignants 2010 ; Podolsky et al. 2016). De même, 
les recherches indiquent que la satisfaction des 
enseignants est corrélée à leur bien-être, leur motivation 
et leur dévouement à l’enseignement, en particulier dans 
les situations de faibles ressources, de crise et de conflit. 
Même s’il est peu probable qu’une stratégie uniquement 
ciblée sur les conditions de travail augmente radicalement 
l’attractivité des carrières dans l’enseignement, l’utilisation 
collective de multiples stratégies peut avoir un impact 
important. Par conséquent, cette section met en avant 
des stratégies qui peuvent être associées pour améliorer 
la motivation des enseignants et leur satisfaction 
professionnelle, et donc le prestige et l’attractivité de 
la profession.

De nombreuses stratégies conçues pour lutter contre 
les facteurs qui éloignent les enseignants du métier 
peuvent être mises en place à l’échelle des établissements, 
comme l’amélioration de la culture et du climat 
organisationnel. Un environnement scolaire sain et 
sûr, un REE adéquat, des heures de travail classiques 
ou le soutien à l’évolution et au développement 
professionnels peuvent faire partie des priorités pour 
créer une culture scolaire positive (UNESCO et Équipe 
spéciale sur les enseignants 2019). En Suède, une étude 
menée au premier cycle de l’enseignement secondaire 
a révélé que les conditions de travail sont importantes 
pour la satisfaction professionnelle des enseignants, 

en particulier la coopération et la charge de travail, 
mais aussi le comportement des élèves (Toropova et 
al. 2021). Une étude menée en Malaisie auprès des 
enseignants du secondaire public a montré que le 
climat organisationnel avait un impact positif sur la 
satisfaction professionnelle des enseignants, ce qui 
illustre l’importance d’une culture positive (Ghavifekr et 
Pillai 2016). De même, une enquête réalisée auprès des 
enseignants d’enseignement professionnel en Chine 
a démontré qu’une vision positive de l’environnement 
scolaire améliore la satisfaction professionnelle, mais aussi 
l’auto-efficacité des enseignants, ce qui crée un cercle 
vertueux. Les conclusions soulignent également le rôle 
de l’auto-efficacité comme intermédiaire entre le climat 
scolaire et la satisfaction professionnelle (Fang et Qi 2023).

De longues heures de travail et un excès de 
responsabilités administratives peuvent augmenter 
le stress des enseignants et diminuer leur motivation 
(Toropova et al. 2021). Pour atténuer cela, les politiques 
peuvent concevoir des emplois du temps permettant 
une organisation flexible du travail et des dispositions 
permettant de réaliser toutes les tâches nécessaires et 
d’obtenir un bon équilibre vie privée/vie professionnelle. 
L’utilisation de la technologie peut aussi permettre 
d’alléger la charge de travail des enseignants. Compte 
tenu de leurs récentes avancées, l’IA et d’autres 
technologies peuvent aider les enseignants à réaliser des 
tâches administratives comme la notation ou le tri des 
résultats des élèves (Makala et al. 2021 ; UNESCO 2021a). 
Certains pays comme la France et la République de Corée 
mettent à disposition des enseignants des plateformes 
en ligne avec de nombreuses ressources pour les aider 
à planifier et concevoir plus efficacement les cours afin 
d’optimiser leur temps (Équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation 2023a).
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Le Chili a réduit le temps d’enseignement 
de 75 % à 65 % entre 2017 et 2019 
pour que les enseignants aient plus de 
temps à consacrer à d’autres activités. 
Les enseignants ont apprécié la 
mesure, mais ont insisté sur le fait qu’il 
était important de protéger ce temps 
face à d’autres activités telles que le 
remplacement de collègues absents, 
et ils ont appelé à établir une culture 
scolaire qui inciterait à l’utiliser pour 
le développement professionnel.

Pour améliorer le bien-être des enseignants et promouvoir 
le développement professionnel, le Chili et la République 
de Corée ont mis en place des stratégies qui permettent 
de trouver un équilibre entre les tâches d’enseignement 
et les autres. La charge de travail globale des enseignants 
est ainsi réduite. En 2016, le Ministère de l’Éducation de 
la République de Corée a introduit un congé d’auto-
formation. Ce programme prévoit un congé de formation 
ou de renforcement (à partir de 10 ans d’enseignement 
minimum et à condition que le congé ne dépasse pas un 
an) afin d’encourager le développement professionnel 
et personnel et d’améliorer la rétention des enseignants 
(OCDE 2020f). En 2016, au Chili, une nouvelle loi a voté 
la diminution progressive de la durée d’enseignement : 
de 75 % avant la loi à 70 % en 2017, puis 65 % d’ici 2019. 
Tout en appréciant le temps supplémentaire qui leur est 
accordé, les enseignants ont remarqué que ces heures 
étaient réparties de manière irrégulière et servaient souvent 
à réaliser des activités imprévues, comme le remplacement 
de collègues absents. Par conséquent, il est nécessaire 
de protéger les heures consacrées à d’autres tâches que 
l’enseignement et de créer une culture scolaire qui laisse du 
temps pour le développement professionnel (PNUD 2023a). 
Cette expérience souligne l’importance d’être très attentif 
à cette question dans la planification et la mise en œuvre 
des politiques pour veiller à ce que les objectifs ciblés soient 
bien atteints.

Le bien-être, la santé mentale et la condition professionnelle 
des enseignants en situation de crise et d’urgence doivent 
être prioritaires dans les politiques consacrées aux 
enseignants. Une approche holistique et coordonnée de 
toutes les parties prenantes pertinentes est essentielle 
pour assurer l’amélioration des conditions de travail des 
enseignants travaillant en situation de crise. En outre, 
lors de l’élaboration des réponses politiques, il est essentiel 
d’être extrêmement conscient des besoins et conditions 
contextuels spécifiques. Des initiatives menées au Kenya, 

en Ouganda et au Soudan du Sud donnent quelques 
exemples du soutien qu’il est possible d’apporter à ces 
enseignants indispensables. Dans le camp de réfugiés 
de Kakuma, au Kenya, le programme « Teachers for 
Teachers » propose de la formation pour les enseignants, 
un accompagnement par les pairs et un mentorat mobile. 
Le développement professionnel des enseignants, qui se 
concentre sur le renforcement des compétences et le 
soutien au bien-être des enseignants déplacés, a été testé 
entre 2018 et juin 2021 dans différents lieux au Soudan du 
Sud et en Ouganda (Ladegaard 2022). Outre les formations, 
certains enseignants se sont lancés dans l’observation entre 
pairs. Tandis que l’évaluation de mi-projet a montré que les 
enseignants avaient besoin de plus de soutien pour mettre 
leurs acquis en pratique, les approches d’enseignement ont 
été améliorées et les participants ont indiqué un sentiment 
plus fort d’appartenance à leurs communautés. Pour assurer 
l’offre d’enseignants et leur professionnalisation dans un 
contexte de crise de manière à privilégier la motivation et 
le bien-être des enseignants à travers le développement 
de cursus professionnels solides et diversifiés, il est 
essentiel de traiter plusieurs dimensions interconnectées. 
La Politique sur les enseignants de l’UNRWA (2013) en est 
un autre exemple fort. Le fait de protéger les enseignants 
de la violence peut être un autre facteur déterminant pour 
éviter l’attrition et promouvoir la rétention. Bien qu’aucun 
plan ne puisse garantir totalement la sécurité de tous les 
enseignants et tous les élèves, en particulier s’il existe un 
historique de violence ou de conflit, plusieurs organisations 
publient des guides pour aider les chefs d’établissement 
et les responsables d’éducation à réduire le risque de 
violence contre les enseignants. La Coalition mondiale 
pour protéger l’éducation contre les attaques a développé 
un guide technique pour aider les enseignants et les chefs 
d’établissement à mettre en place des mesures de protection 
telles que des systèmes d’alerte anticipés, un soutien 
psychosocial et des plans de sécurité complets pour les 
écoles (GCPEA 2017). Les écoles peuvent par exemple 
s’associer aux parents et aux communautés afin de former 
des comités de protection, comme au Liberia, au Népal, au Sri 
Lanka et au Zimbabwe (GCPEA 2016). La TTF a complété son 
Guide pour l’élaboration d’une politique enseignante d’un 
module sur la planification en cas de crise qui fournit des 
conseils et des ressources sur des sujets tels que la sécurité 
des écoles, le bien-être des enseignants et l’évaluation des 
besoins (Équipe spéciale sur les enseignants 2022b).

Dans une moindre mesure, les enseignants du monde 
entier sont confrontés à un niveau de stress croissant 
depuis le début de la pandémie de COVID-19. Pour aider 
les enseignants à gérer des situations ou des conditions 
de travail stressantes, les systèmes éducatifs peuvent 
développer des systèmes de soutien à plusieurs niveaux 
en intégrant des ressources sur la santé mentale ou des 
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services de conseil (Institut de statistique de l’UNESCO 
2022). Une synthèse réunissant 40 initiatives politiques 
de pays partenaires du GPE en Afrique subsaharienne 
indique que la plupart des pays ont proposé différentes 
formes d’assistance aux éducateurs, surtout sous la forme 
d’un soutien psychosocial comme le conseil, afin de 
gérer les conséquences de la pandémie (Association 
pour le développement de l’éducation en Afrique et 
al. 2022). Le Cameroun, les Comores, la Côte d’Ivoire, 
Djibouti, la Guinée, la Guinée-Bissau, le Mali, la Mauritanie, 
la République centrafricaine, le Rwanda, Sao Tomé-et-
Principe, le Tchad, la Zambie et le Zimbabwe ont offert un 
soutien psychosocial aux enseignants pour gérer les effets 
de la pandémie. De nombreux pays ont également privilégié 
le bien- être des enseignants pendant la pandémie en les 
considérant comme des travailleurs en première ligne et 
en leur offrant un accès prioritaire à la prévention contre la 
COVID-19. Certains pays comme la Côte d’Ivoire, le Kenya, 
le Malawi, l’Ouganda et le Rwanda ont accordé un statut 
prioritaire aux enseignants lors de la première vague de 
vaccination nationale (ibid).

La plupart des pays d’Afrique 
subsaharienne ont proposé une aide 
spéciale aux enseignants lors de la 
pandémie de COVID-19. Le Cameroun, 
les Comores, la Côte d’Ivoire, Djibouti, 
la Guinée, la Guinée-Bissau, le Mali, 
la Mauritanie, la République centrafricaine, 
le Rwanda, Sao Tomé-et-Principe, le Tchad, 
la Zambie et le Zimbabwe ont notamment 
offert du soutien psychosocial.

En Amérique latine et dans les Caraïbes, sur 18 pays, 
au moins 11 ont indiqué avoir mis en œuvre des mesures 
politiques nationales en lien avec la santé mentale et le 

soutien psychosocial pour les enseignants des niveaux 
primaire et secondaire au cours de l’année scolaire 
2021/2022 (UNICEF 2023). Par exemple, le Pérou a lancé 
la plateforme « I hear you, teacher », qui offre un soutien 
physique et socioémotionnel, dont des ressources 
pour la prévention contre la COVID-19. En juillet 2021, 
elle avait déjà enregistré 955 000 visites et comprenait 
200 ressources en langues autochtones (García Jaramillo 
et Insua 2022). Une évaluation menée à partir de sa 
première année (2020) a indiqué qu’elle avait atteint son 
objectif, qu’elle était bien acceptée et largement utilisée. 
Le stress et l’anxiété professionnels sont les difficultés 
socioémotionnelles les plus couramment citées par les 
bénéficiaires (Ministère de l’Éducation du Pérou 2021).

La simple reconnaissance du travail réalisé, qui a été 
davantage mis en avant pendant la pandémie de 
COVID-19, est une autre stratégie permettant d’améliorer 
la motivation et les conditions de travail des enseignants. 
Le respect et la reconnaissance du travail des enseignants 
peuvent jouer un rôle important pour améliorer la dignité, 
l’identité et la motivation professionnelles des enseignants, 
en particulier dans les contextes de conflit et de crise (Falk 
et al. 2019). Cette reconnaissance peut intervenir à l’échelle 
de l’école, de la localité, du pays, du continent, voire du 
monde. Par exemple, le Prix continental de l’Union africaine 
pour les enseignants entend améliorer la visibilité de la 
profession et saluer des résultats remarquables (Union 
africaine 2022). En 2022, 10 enseignants ont reçu une 
récompense financière et un certificat de reconnaissance.

De même, il est important de soigner le statut social 
des enseignants pour améliorer le recrutement et la 
rétention, ce à quoi les campagnes médiatiques peuvent 
contribuer. La République dominicaine a par exemple 
réussi à améliorer l’attractivité de la profession enseignante 
à travers différentes initiatives et réformes, dont une 
campagne médiatique (voir Encadré 4.1). 
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Encadré 4.1. Redynamiser le rôle des enseignants en République dominicaine à travers des initiatives et des 
réformes politiques 

Malgré son statut de pays à revenu intermédiaire supérieur, la République dominicaine n’est pas à la hauteur lors 
des examens nationaux et internationaux. Reconnaissant le rôle essentiel des enseignants pour l’amélioration des 
résultats d’apprentissage, le gouvernement a entrepris des réformes afin d’attirer des candidats hautement qualifiés 
dans la profession, d’améliorer les conditions de travail, et d’apporter un soutien continu et des possibilités de 
développement professionnel.

Le ministère de l’Éducation a augmenté les salaires des enseignants du secondaire de 73,4 % entre 2012 et 2019 (Ministère 
de l’Éducation de République dominicaine 2019) et des ressources financières, sous la forme de plans de retraite 
complémentaires, ont été associées au nombre d’années d’exercice des enseignants (République dominicaine INABIMA 
2022). Les campagnes de recrutement de masse et les programmes de bourse visent à souligner la valeur des enseignants 
au sein de la société dominicaine et à encourager les élèves brillants du secondaire à devenir enseignants (ISFODOSU 
2021). Un cadre normatif national d’enseignement a été établi (Ministère de l’Éducation de République dominicaine 2014) 
et deux nouveaux tests normalisés ont été intégrés aux critères d’admission des instituts de formation pré-emploi des 
enseignants (Dominican Institute for the Evaluation and Research of Educational Quality 2019). En parallèle, des efforts ont 
été faits pour améliorer la qualité de formation des enseignants, notamment en formant les formateurs et en proposant 
plus d’expériences pratiques aux enseignants pré-emploi (Ministère de l’Éducation supérieure, de la Science et de la 
Technologie et Ministère de l’Éducation de République dominicaine 2021).

Après leur formation, les enseignants sont sélectionnés sur concours (« concurso de oposición »). Un poste leur est 
ensuite attribué en fonction des besoins et des postes vacants dans les établissements publics (Dominican Institute for 
the Evaluation and Research of Educational Quality 2019). Les enseignants participent au National Induction Program, 
une période d’essai d’un an lors de laquelle ils bénéficient d’un accompagnement et d’un suivi. S’ils réussissent, ils peuvent 
être titularisés (Ministère de l’Éducation de République dominicaine 2022a ; Ministère de l’Éducation de République 
dominicaine 2022b ; Ministère de l’Éducation de République dominicaine 2023). Le système d’accompagnement et 
de supervision utilise différents instruments pour collecter des données sur les pratiques d’enseignement et d’autres 
facteurs, à l’échelle des établissements, affectant les résultats d’apprentissage. Les techniciens locaux s’en servent ensuite 
pour concevoir des plans de soutien avec les enseignants et les chefs d’établissement (Morales Romero 2017). Enfin, 
les nouvelles normes d’accréditation et réglementations offrent des occasions supplémentaires aux futurs enseignants 
d’améliorer leurs compétences par le biais de formations à court et long terme (République dominicaine ISFODOSU 2021). 

Malgré les différentes initiatives et réformes mises en œuvre par le gouvernement dominicain pour améliorer l’attractivité 
de la profession enseignante, des difficultés persistent. Les postes vacants restent un problème critique et le gouvernement 
continue à élargir les processus de recrutement (El Caribe 2019 ; Amparo 2021). Le système d’accompagnement et de 
supervision n’est pas déployé équitablement dans toutes les écoles, en particulier dans les zones rurales ou dans les zones 
urbaines difficiles d’accès (Morales Romero 2017), et les résultats des évaluations des enseignants sont rarement utilisés 
« pour leur faire des retours constructifs » (Sucre et Fiszbein 2015).

Rôle des chefs d’établissement dans l’infléchissement des 
pénuries d’enseignants 
Dans les établissements, des équipes dirigeantes efficaces 
peuvent créer des environnements scolaires motivants, 
améliorer les conditions de travail et donner plus 
d’autonomie aux enseignants. Les chefs d’établissement 

peuvent développer un processus décisionnel décentralisé 
qui améliore le sentiment de professionnalisme des 
enseignants, car ils contribuent à façonner l’environnement 
dans lequel ils travaillent. Cela a des répercussions 
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positives sur la satisfaction professionnelle, la motivation 
et la rétention (OCDE 2014 ; UNESCO IIPE 2019d ; Shuls et 
Flores 2020). Par ailleurs, une direction d’établissement 
efficace peut favoriser le développement professionnel des 
enseignants en proposant du mentorat, du soutien et des 
opportunités de développement professionnel continu. 
Mais cette efficacité n’est pas le fruit du hasard. Les chefs 
d’établissement doivent être correctement sélectionnés 
et formés.

Une récente étude menée en Chine a révélé que la 
répartition des responsabilités pouvait avoir un impact 
positif sur la satisfaction professionnelle des enseignants. 
Il y a aussi des effets indirects significatifs sur la satisfaction 
professionnelle à travers l’autonomisation des enseignants 
et leur implication dans l’organisation. L’autonomisation 
des enseignants a notamment un effet de médiation 
plus fort que l’implication dans l’organisation (Yao et Ma 
2024). En Finlande, les équipes dirigeantes encouragent 
les processus décisionnels décentralisés, la collaboration et 
l’amélioration de la pédagogie, ce qui permet de garantir 
la condition professionnelle des enseignants du pays 
(Lavonen à paraître).

Les chefs d’établissement peuvent aussi jouer un rôle 
clé pour encourager l’apprentissage tout au long de 
la vie chez les enseignants. En concevant les emplois 
du temps et la culture de l’établissement, ils ont une 
influence unique sur l’évolution professionnelle des 
enseignants. L’analyse de l’ERCE 2019 montre par 
exemple qu’en Amérique latine, les chefs d’établissement 
effectuent souvent des actions de gestion administrative, 
au détriment des actions de direction pédagogique 
(observations en classe ou soutien à la collaboration 
entre les enseignants). L’étude suggère que les chefs 
d’établissement qui mettent plus fréquemment en place 
ce type d’actions de direction pédagogique obtiennent 
généralement de meilleurs résultats scolaires en 
mathématiques, en langues et en sciences chez les élèves 
de sixième (UNESCO OREALC à paraître b).

Les résultats de l’ERCE 2019 indiquent 
que les écoles d’Amérique latine dont 
les directeurs réalisent régulièrement 
des observations en classe ou qui 
encouragent les enseignants à collaborer 
obtiennent de meilleurs résultats en 
mathématiques, en langues et en science.

Afin d’actualiser le potentiel des chefs d’établissement, 
la Fondation Varkey et Global School Leaders ont créé 
le Réseau de gestion scolaire qui vise à renforcer les 
postes de direction dans les écoles tout en défendant la 

gestion scolaire comme la clé d’une éducation équitable 
et de qualité. Le réseau aide les chefs d’établissement à 
identifier leurs difficultés actuelles et futures. En outre, 
il encourage l’innovation et porte la voix des éducateurs 
au sein des communautés académique et politique. 
Depuis son lancement en mai 2021, plus de 500 chefs 
d’établissement et 165 experts en gestion éducative de 
plus de 57 pays ont rejoint le réseau. Lors des réunions 
virtuelles, les participants s’intéressent à différentes 
questions sur le rôle clé joué par les chefs d’établissement 
dans la transformation des systèmes éducatifs (SLN 
2023). Les participants du Réseau de gestion scolaire ont 
identifié un besoin accru d’autonomie et d’un meilleur 
accès à la formation pour mieux accomplir leur rôle (ibid).

Une gestion scolaire efficace exige une définition claire 
du rôle de chacun, des conditions de travail particulières, 
des processus de sélection efficaces et des systèmes de 
développement professionnel sur mesure afin de retenir 
les professionnels compétents. Dans de nombreux 
pays d’Amérique latine, dans le secteur public, les chefs 
d’établissement doivent généralement avoir une 
expérience d’enseignement en classe, tandis que le niveau 
scolaire requis varie selon le niveau de l’établissement et 
le pays. Par exemple, certains pays exigent un diplôme 
universitaire alors que d’autres ne demandent qu’un 
niveau post-secondaire. Selon le pays, une formation 
administrative et de gestion peut être obligatoire, 
facultative, voire superflue. (OEI 2017 ; Flessa et al. 2018). 
Seuls quelques pays d’Amérique latine disposent de 
réglementations sur les programmes de préparation. 
En Bolivie, en Colombie et au Paraguay, la formation de 
préparation est volontaire pour les chefs d’établissement 
débutants, tandis qu’à Cuba, au Mexique, au Panama, 
au Pérou, en Uruguay et dans certaines régions du 
Brésil, elle est obligatoire (OEI 2017). Au Mexique par 
exemple, les chefs d’établissement débutants doivent 
suivre une formation en direction et gestion dans les 
premières années suivant leur nomination (Secrétariat 
de l’Éducation publique du Mexique 2012 ; OEI 2017). 
En Colombie, le Ministère de l’Éducation nationale 
organise des ateliers et des réunions destinés aux chefs 
d’établissement volontaires pour présenter la fonction, 
les motiver et insister sur leur rôle pour l’amélioration 
de l’éducation. La formation des chefs d’établissement 
englobe différents thèmes, dont le développement 
personnel, la valorisation des enseignants, les rôles et 
les difficultés des enseignants dans le contexte actuel, 
les politiques nationales, entre autres. Par ailleurs, 
depuis 2009, des séances « Rencontre avec les chefs 
d’établissement » sont organisées pour améliorer les 
compétences de direction, la communication et le 
travail en équipe (OEI 2017 ; Ministère de l’Éducation de 
Colombie 2021).
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Soutenir les enseignants débutants 
Les enseignants débutants ont besoin d’un soutien 
continu pour stimuler leur motivation et leur 
professionnalisme, ce qui évite également l’attrition de 
début de carrière. Comme l’a montré le chapitre III, peu de 
pays fournissent des données sur le moment auquel 
les enseignants quittent l’enseignement. Cependant, 
certaines études indiquent que les enseignants débutants 
sont plus susceptibles de partir que leurs collègues 
plus expérimentés (Ingersoll et Smith 2003 ; Papay et al. 
2017 ; United Kingdom Department for Education 2023). 
Une formation initiale des enseignants intégrant des 
stages en école, puis des programmes de préparation et 
de mentorat pendant les premières années d’exercice, 
sont des éléments essentiels pour retenir ces enseignants 
en début de carrière (Naylor et al. 2019). Cependant, 
dans les pays de l’OCDE, environ 40 % des enseignants 
débutants seulement ont indiqué avoir participé à un 
programme de préparation et seuls 22 % ont bénéficié 
d’un mentor (OCDE 2019c).

Les programmes de préparation peuvent varier, mais ils 
allient généralement l’accompagnement d’un collègue 
plus expérimenté (souvent de la même matière), 
un soutien informel et une formation formelle plus 
structurée. Outre ces mesures, de nombreux systèmes 
mettent en place une période d’essai pour les nouveaux 
enseignants, qui impose une formation continue ou 
des programmes formels avant la certification définitive 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2019).

En Écosse par exemple, les nouveaux enseignants 
doivent effectuer une année complète de procédures de 
préparation et passer une évaluation avant d’obtenir une 
qualification complète (UNESCO et Équipe spéciale sur les 
enseignants 2019).

Lors du développement des programmes de préparation, 
les systèmes doivent veiller à allier et compléter la FIE et 
le développement professionnel continu. Par exemple, 
le Chili a fait passer une réforme en 2016 pour améliorer 
la formation initiale, la préparation, la reconnaissance 
et le développement professionnel continu dans la 
profession enseignante. Les nouvelles réglementations 
prévoient plus de temps pour l’accompagnement et le 
développement professionnel au début de la carrière 
des enseignants afin de soutenir leur progression 
(Naylor et al. 2019). En République de Corée, les groupes 
d’étude mettent en relation de jeunes enseignants et 
des enseignants plus expérimentés, pour qu’ils puissent 
mettre leurs connaissances professionnelles en commun 
et échanger des idées. Les enseignants en début de 
carrière peuvent ainsi apprendre auprès de leurs aînés. 
Ce dispositif « permet une intégration progressive et 
durable dans le cadre d’un apprentissage structuré 
professionnel et organisationnel tout au long de la vie 
» (OCDE 2018b). De l’autre côté, les enseignants plus 
expérimentés apprécient de rester connectés avec les 
idées et les connaissances nouvelles que les nouveaux 
enseignants acquièrent lors de leur formation initiale.

Améliorer la gestion des enseignants grâce aux systèmes 
d’informations avancés 
Les systèmes doivent surveiller et analyser 
rigoureusement les effectifs enseignants pour mieux 
comprendre leur répartition inégale ou les taux d’attrition 
élevés. Les TMIS peuvent aider les planificateurs et les 
responsables politiques à mieux anticiper les besoins de 
personnel. Ces systèmes permettent aux planificateurs 
de surveiller en détail différents aspects de leurs effectifs, 
d’intégrer les enseignants recrutés pour la première fois, 
ceux qui ont quitté le métier et sont revenus, ou ceux qui 
ont changé d’établissement ou de quartier. Ils peuvent 
aussi permettre aux systèmes éducatifs de suivre l’âge 
des enseignants pour mieux anticiper les futurs départs 
à la retraite. En conservant une trace de tous ces facteurs, 
les planificateurs peuvent mieux comprendre et surveiller 
les taux d’attrition au sein de leurs systèmes. Néanmoins, 

les systèmes d’information varient beaucoup selon 
les pays puisque certains d’entre eux rencontrent des 
difficultés à numériser et utiliser efficacement les données 
éducatives. Il est donc crucial de reconnaître les limites 
des SIGE et les besoins d’investissement. À cette fin, 
l’UNESCO a créé un outil d’évaluation de la maturité des 
SIGE pour aider les pays dans ce processus et évaluer la 
qualité des données et leur utilisation.

Au Sénégal, le système MIRADOR illustre bien la façon 
dont un système d’information avancé peut aider à 
prévoir l’attrition des enseignants. Ses modules intégrés 
surveillent des éléments comme la gestion des carrières, 
le recrutement, la formation, les effectifs et les postes 
(UNESCO IIPE Pôle de Dakar 2017). Le système peut 
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aussi prévoir les départs à la retraite et les besoins de 
remplacement pour aider les planificateurs à conserver 
des effectifs suffisants et à tenir compte de l’attrition 
à venir (UNESCO IIPE Pôle de Dakar 2017). Il peut aussi 
permettre d’éviter l’apparition d’enseignants fantômes, 
présentés au chapitre III, qui figurent sur les registres 
du personnel et sont payés sans enseigner (Mulkeen et 
al. 2017).

L’UNESCO fournit un soutien technique au Ministère de 
l’Éducation de Jordanie pour l’aider à mettre en place une 
planification documentée, stratégique et de crise par le 
biais du renforcement du système d’information pour la 
gestion de l’éducation (OpenEMIS). Le système a permis 
d’améliorer la gestion des enseignants en l’intégrant 
au modèle de l’offre et de la demande d’enseignants 
du ministère. L’objectif est de renforcer les capacités du 
ministère en matière de collecte, d’utilisation et d’analyse 
des données afin qu’il puisse inclure des données 
spécifiques sur les enseignants comme la charge de 
travail par enseignant, les qualifications académiques, 
l’état de santé et le développement professionnel. 
OpenEMIS est intégré à la plateforme WebGIS du 
ministère (système d’information géographique) qui 
aide le ministère à planifier l’infrastructure et rationaliser 
l’éducation. Le SIG permet aussi aux planificateurs du 
ministère de l’Éducation d’identifier les besoins en 
effectifs (surplus, déficits ou adéquation) dans le système 
par matière, niveau d’enseignement et genre. Ce niveau 
d’intégration et d’analyse des données permet des 
recommandations de transferts au sein et entre les sous-
districts. Mais les données sur les enseignants ne sont 
pas toujours collectées, analysées et partagées avec les 
parties prenantes adéquates en temps utile, en particulier 
concernant les enseignants réfugiés. Par conséquent, 
les chefs d’établissement peuvent avoir besoin de 
formation continue et de soutien à tous les niveaux 
du système éducatif afin de mieux utiliser les données 
dans les processus de prise de décision (UNESCO IIPE et 
Education Development Trust 2022).

6	 L’Initiative norvégienne pour les enseignants est parrainée par Norad et a été mise en œuvre entre 2017 et 2021. L’UNESCO et l’agence de 
coordination ont uni leurs forces à sept partenaires d’éducation clés, à savoir l’Internationale de l’Éducation (IE), le Partenariat mondial pour 
l’éducation (GPE), l’OIT, le HCR, l’UNICEF, la Banque Mondiale et la TTF, pour créer une synergie d’action sur la question des enseignants pour 
l’amélioration de la qualité de l’enseignement et de l’apprentissage au Burkina Faso, au Ghana, au Malawi et en Ouganda.

Au Sénégal, le système de gestion des 
enseignants MIRADOR intègre des 
modules de données afin de surveiller des 
éléments comme la gestion des carrières, 
le recrutement, la formation et les effectifs. 
Le système peut utiliser ces données 
pour aider les planificateurs à prévoir les 
retraites et anticiper les futurs besoins 
de remplacement des enseignants.

En collaboration avec l’UNESCO, l’Ouganda a déployé son 
propre TMIS numérique en 2019 qui vise à rationaliser 
la gestion des enseignants et aider les responsables à 
mieux suivre les enseignants qui approchent de l’âge 
de départ à la retraite (UNESCO 2018a ; UNESCO 2021d ; 
UNESCO 2023d). Dans le cadre de l’initiative « Renforcer 
la coopération multi-partenaires pour soutenir les 
politiques sur les enseignants et améliorer l’enseignement 
», également connue sous le nom « Initiative norvégienne 
pour les enseignants »,6 le pays a bénéficié d’un soutien 
pour l’amélioration de sa plateforme TMIS à partir des 
retours des enseignants. De nouvelles fonctionnalités 
ont été ajoutées et l’inscription sur la plateforme et son 
utilisation ont été simplifiées. L’initiative a également 
soutenu la diffusion nationale et régionale du TMIS et 
le renforcement des compétences des fonctionnaires 
d’éducation locaux et des tuteurs dans les instituts de 
formation des enseignants pour aider les enseignants à 
s’inscrire sur le système. Puisqu’il s’agit d’une plateforme 
Web, les données des enseignants sont centralisées dans 
le TMIS et le ministère de l’Éducation s’en sert pour la 
gestion des enseignants et la planification de la main- 
d’œuvre enseignante. Elle a aussi fourni des informations 
pour le développement de la Politique nationale pour les 
enseignants, qui a été soutenue par l’UNESCO et lancée 
en 2019. Pour veiller à ce que les nouvelles fonctionnalités 
du système, le processus d’inscription et l’utilisation 
des données soient connus et compris par tous dans le 
pays, des formations supplémentaires ont été menées 
pour les responsables du ministère et les fonctionnaires 
des districts isolés lors de la deuxième phase de mise en 
œuvre en 2023. En Ouganda, les efforts précédemment 
déployés pour améliorer l’efficacité du système ont 
permis d’identifier et d’éliminer plus de 5 000 enseignants 
fantômes en 2012 (Mulkeen et al. 2017). De même, 
le projet de recherche « Teacher Demographic Dividend » 
(TDD) mis en œuvre en Afrique du Sud vise à rassembler 
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de vastes ensembles de données sur le corps enseignant 
afin de modéliser les futures dynamiques de la profession 
et d’identifier des occasions d’améliorer l’éducation. À ce 
jour, le projet a permis d’identifier le problème posé par le 

départ à la retraite de la moitié des enseignants employés 
par l’État d’ici 2035, la difficulté de les remplacer et 
l’impact potentiel sur les finances publiques (Université de 
Stellenbosch 2023).

Promouvoir une répartition équitable des enseignants 

Tandis que les données d’un TMIS peuvent aider à avoir 
une vue d’ensemble et des options de planification, 
d’autres outils peuvent permettre de viser des objectifs 
plus précis pour parvenir à un déploiement équitable 
des effectifs. Dans le cadre de l’initiative SABER pour les 
enseignants, la Banque Mondiale a développé un cadre 
politique pour inciter les planificateurs à tenir compte 
de certaines questions clés pour répartir les enseignants 
plus équitablement (Banque Mondiale 2013). Au Sierra 
Leone et au Malawi, les outils d’analyse spatiale ont 
aidé les planificateurs à analyser plus en profondeur les 
données géographiques pour améliorer l’équité de la 
répartition des effectifs (Mackintosh et al. 2020 ; Asim et al. 
2017). En analysant mieux leurs propres besoins, les pays 
peuvent essayer différentes solutions à court et long 
termes pour permettre une répartition plus équitable.

Pour ce faire, les mesures incitatives sont la solution la 
plus couramment employée par les systèmes éducatifs 
pour pousser les enseignants à travailler dans des 
établissements isolés ou défavorisés. Il peut s’agir d’aides 
financières directes telles que des salaires plus élevés ou 
des allocations de logement, des opportunités d’évolution 
professionnelle supplémentaires, ou des promotions 
accélérées (UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 
2019 ; Mulkeen et al. 2017 ; OCDE 2019c). Le Chili verse 
par exemple une prime plus élevée aux enseignants 
performants (environ 16 % de leur salaire) s’ils travaillent 
dans un établissement défavorisé. Cette mesure a permis 
d’améliorer la rétention d’environ 20 %, mais elle n’a pas 
été très efficace pour attirer plus d’enseignants brillants 
dans ces écoles (Elacqua et al. 2022). La Chine a déployé 
tout un éventail d’initiatives pour améliorer l’attractivité 
du métier et la rétention des enseignants de qualité dans 
les régions rurales. En 2013, une politique a permis de 
verser des indemnités de subsistance à plus de 1 million 
d’enseignants des zones rurales dans l’ouest du pays 
(Xinhua News Agency 2013). En 2015, le pays a lancé le 
plan de soutien des enseignants ruraux afin d’élargir le 
soutien apporté aux éducateurs ruraux en proposant 
de l’aide sous la forme d’indemnités mensuelles, d’une 
complémentaire santé en plus de la sécurité sociale de 
base, d’une aide au prêt étudiant et d’aides au logement 
(logement gratuit dans des dortoirs ou aide à l’achat 
d’un bien par emprunt) (Conseil des affaires de l’État 
de la République populaire de Chine 2015). En 2022, 

plus de 600 000 dortoirs avaient été construits dans 
des établissements ruraux afin de loger plus de 830 000 
enseignants (China Daily 2022).

Pour améliorer le déploiement équitable 
des enseignants dans les écoles, la Chine a 
lancé un plan de soutien aux enseignants 
ruraux afin d’accroître le recrutement 
et la rétention des enseignants dans les 
régions rurales par le biais de différentes 
mesures, dont des aides au logement. 
En 2022, plus de 830 000 logements ont 
été construits pour les enseignants.

Certains systèmes ont trouvé des mesures innovantes et 
économiques pour essayer d’améliorer le déploiement 
des enseignants dans les établissements isolés ou 
défavorisés en jouant simplement sur le tri des offres 
d’emploi. L’Équateur a lancé une initiative pilote qui 
répertorie en priorité les établissements défavorisés 
sur une plateforme de recherche d’emploi. Dans le 
groupe test, comparé à un groupe de contrôle où la 
liste était simplement triée par ordre alphabétique, 
les enseignants ont postulé plus fréquemment dans 
les établissements défavorisés (Ajzenman et al. 2021). 
Au Pérou, deux méthodes efficaces ont été testées pour 
annoncer les postes vacants dans les établissements 
défavorisés. L’une des deux faisait appel à la nature 
altruiste des enseignants et l’autre mettait en avant les 
mesures incitatives financières existantes. Ces deux 
initiatives ont obtenu de bons résultats, et celle mobilisant 
l’altruisme des enseignants a particulièrement fonctionné 
auprès des enseignants de qualité (Ajzenman et al. 
2020 ; Ajzenman et al. 2021). Cette étude suggère que les 
systèmes peuvent utiliser l’altruisme des enseignants et 
améliorer le recrutement dans les régions peu attractives 
grâce à des mesures assez simples et économiques. 
Ces connaissances pourraient se révéler cruciales pour des 
systèmes comme le Chili. L’analyse du diagnostic national 
de la formation initiale des enseignants mené entre 
2017 et 2019 montre que les aspirants enseignants qui 
viennent principalement de zones urbaines ont une nette 
préférence pour les établissements ruraux, puisqu’ils sont 
plus de 57 % à avoir cette inclination. En outre, ils sont 
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plus de 66 % à vouloir enseigner dans un environnement 
diversifié sur le plan socioéconomique. Par ailleurs, 
en second choix, ils sont entre 30 % et 23 % à préférer 
travailler dans des régions pauvres, contre seulement 5 
à 6 % dans les établissements accueillant des élèves à 
revenu intermédiaire ou supérieur (Madero à paraître). 
Il s’agit d’une découverte intéressante pour le Chili, 
car même si les pénuries les plus graves sont attendues 
dans les zones urbaines, les établissements ruraux ont 
également des difficultés à recruter (Elige Educar 2020 ; 
Elige Educar 2021). Il existe une importante motivation 
potentielle, même si elle ne peut pas être considérée 
comme un remède miracle pour inverser la tendance des 
pénuries. En Amérique latine par exemple, les enseignants 
de plus de 90 % des élèves réaffirment leur vocation. 
De plus, à quelques exceptions près, ces enseignants 
estiment généralement que leur métier comporte plus 
d’avantages que d’inconvénients, même si dans la plupart 
des pays, ils considèrent aussi que la profession n’est pas 
suffisamment reconnue (UNESCO OREALC à paraître a).

S’ils souhaitent développer des pratiques de répartition 
équitables plus durables, les systèmes éducatifs disposent 
aussi d’autres moyens. L’une des solutions consiste à 
recruter localement dans les régions peu attractives. 
Les études précédentes ont montré que certains 
enseignants ont tendance à rester proches de chez eux ou 
à proximité des villes lorsqu’ils acceptent un emploi (Raju 
2016 ; Bertoni et al. 2019). Par conséquent, un enseignant 
issu d’une région où les postes sont difficiles à pourvoir 
sera plus susceptible d’y rester.

Certains pays ont conçu un système de rotation : 
les enseignants doivent rester un certain nombre 
d’années à un endroit donné avant de pouvoir changer 
d’établissement. Cela permet une répartition plus 
équitable des effectifs au sein du pays, en particulier des 
enseignants plus expérimentés et qualifiés (OCDE 2018a). 
La République de Corée combine un système de rotation 
et un programme incitatif.

Les enseignants changent d’établissement tous les 
cinq ans au sein d’une ville ou d’une province. Ceux qui 
travaillent dans les établissements défavorisés peuvent 

gagner plus, avoir moins d’heures de classe ou avoir plus 
d’opportunités de promotion (OCDE 2018a ; Jeong et 
Luschei 2019). Les analyses statistiques ont montré qu’en 
République de Corée, les enseignants expérimentés 
étaient équitablement répartis entre les établissements 
ruraux et urbains, et auprès d’élèves de différents milieux 
socioéconomiques (Jeong et Luschei 2019).

Compte tenu de la dimension internationale du 
recrutement des enseignants et du fait que les pays 
peuvent donc être en concurrence pour attirer les 
meilleurs candidats, des actions concertées à l’échelle 
internationale sont requises pour éviter de créer une 
répartition inéquitable entre les pays. Dans les pays 
d’origine, les mesures de rétention nationales doivent 
s’accompagner d’une coordination internationale, 
avec une meilleure planification des effectifs et des 
investissements dans les pays d’origine et de destination 
(Caravatti et al. 2014). Le Protocole de recrutement des 
enseignants des pays du Commonwealth (Secrétariat 
du Commonwealth 2004) est un exemple en la matière. 
Ce Protocole adopté par les ministres de l’Éducation 
en 2004 vise à trouver un équilibre entre le droit des 
enseignants à migrer à l’international et la nécessité de 
protéger l’intégrité des systèmes éducatifs nationaux et 
d’éviter l’exploitation des faibles ressources humaines 
des pays à faible revenu. Après la mise en place du 
Protocole de recrutement des enseignants des pays du 
Commonwealth, la Barbade a opté pour une approche 
gérée de la migration pour se protéger contre la perte 
d’enseignants talentueux. D’un côté, le ministère de 
l’Éducation a instauré de nouvelles pratiques comme 
les congés sans solde pour permettre aux enseignants 
de revenir facilement dans le pays après une période à 
l’étranger. D’un autre côté, des efforts ont été déployés 
afin de retenir les enseignants par le biais de mesures 
incitatives et d’avantages, et par le renforcement des 
liens avec les syndicats enseignants pour parvenir à 
des accords sur les conditions d’exercice. Après des 
négociations avec les agences et les gouvernements 
cherchant à recruter, le ministère de l’Éducation a obtenu 
qu’il n’y ait pas de contact direct avec les enseignants, 
ce qui lui a permis de déterminer plus facilement le 
nombre d’enseignants prévoyant de migrer et d’anticiper 
les besoins de remplacement (Bristol et al. à paraître).
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À l’avenir, le développement d’un nouveau contrat social 
pour l’éducation pourrait être déterminant pour améliorer 
le prestige et l’attractivité de la profession, ainsi que pour 
contribuer à diminuer les problèmes et les pénuries à 
l’échelle mondiale. La Commission internationale sur Les 
futurs de l’éducation base ce contrat sur la conception de 
l’éducation comme un objectif social partagé visant un 
bien commun qui appelle l’enseignement à devenir une 
profession collaborative mettant l’accent sur la réflexion, 
la recherche, la création de connaissances et l’innovation 
(Commission internationale sur Les futurs de l’éducation 
2021). Cette idée s’appuie sur des recherches précédentes 
montrant que la collaboration peut améliorer la 
motivation et la satisfaction des enseignants (OCDE 
2020b ; UNESCO IIPE 2019d).

Le TES a aussi appelé à repenser la place de l’enseignement 
pour que les enseignements deviennent davantage 
des guides créatifs et des facilitateurs du processus 
d’apprentissage, ce qui a des implications en matière de 
politique et de pratique, de recherche, de financement 
et de coopération internationale. Sur le plan politique, 
cela nécessite une élaboration participative des politiques 
qui implique les enseignants et leurs organisations dans 
la prise de décisions en matière d’éducation, de la classe 
à l’échelle politique, en passant par les établissements. 
Des mécanismes de consultation et de dialogue social 
doivent être mis en place pour porter la voix des 
enseignants et exploiter les connaissances qu’ils produisent 
en classe.

Il est nécessaire de transformer la formation et le 
développement professionnels des enseignants, 
en passant d’un modèle individuel basé sur des cours et des 
crédits à un processus collaboratif tout au long de la vie et 
dirigé par les enseignants. Cela comprend la promotion de 
communautés de pratique et d’échange et l’intégration de 
pédagogies basées sur la coopération et la solidarité dans 
la formation des enseignants, ainsi que le fait de donner la 
priorité à l’apprentissage par le service, la recherche-action 
et l’implication de la communauté.

En matière de recherche, des données plus nombreuses 
et de meilleure qualité sont requises pour comprendre les 
enseignants et leurs besoins, mais aussi pour reconnaître 
et soutenir les capacités de recherche des enseignants, 
par exemple la production et la systématisation des 
connaissances pédagogiques et leur utilisation dans les 
recherches académiques et à des fins politiques. Les liens 
entre les enseignants, les universités et les responsables 
politiques doivent être renforcés et les enseignants doivent 
être considérés comme des partenaires de recherche.

La réalisation de cette vision de l’enseignement et les 
efforts visant à assurer aux enseignants des conditions 
propices à leur épanouissement ont des conséquences 
et des implications sur le financement et la coopération 
internationale, ce sur quoi reviendront les chapitres VI et 
VII, ainsi que les conclusions et recommandations de ce 
Rapport. Cela inclut le réexamen des instruments normatifs 
concernant la condition des enseignants et le renforcement 
du rôle de la communauté internationale dans leur suivi.

Faire de l’enseignement une vocation  
autant qu’une profession 
Pour faire évoluer la profession enseignante vers 
ce nouveau contrat social, les systèmes doivent 
d’abord trouver et recruter les bons candidat attirés 
par la vocation d’enseignant. Au sein des systèmes, 
des stratégies de recrutement efficaces doivent satisfaire 
les besoins de différents viviers d’enseignants potentiels, 
notamment les candidats à l’enseignement au niveau 
secondaire, les personnes qui n’avaient pas envisagé 
l’enseignement auparavant, ainsi que les anciens 
enseignants et les enseignants qualifiés qui n’enseignent 
pas. Les motivations qui poussent à faire carrière dans 
l’enseignement varient d’une personne à l’autre. Mais elles 
sont majoritairement altruistes (fondées sur l’envie 
de servir et d’accompagner les autres), intrinsèques 
(liées à une passion pour l’enseignement et au désir de 

progresser personnellement et intellectuellement) ou 
extrinsèques (renvoyant à l’équilibre entre vie privée et vie 
professionnelle, à la sécurité de l’emploi et au salaire).

Comme nous l’avons vu dans le chapitre III, 
les enseignants pré-universitaires de nombreux pays 
n’ont pas une bonne image de la profession enseignante. 
Les systèmes éducatifs doivent donc déterminer et 
comprendre la motivation des candidats potentiels 
afin de mieux adapter les stratégies de recrutement 
des formations initiales des enseignants. La motivation 
des élèves du secondaire envisageant une carrière 
dans l’enseignement est largement inspirée par des 
caractéristiques individuelles comme le genre, le parcours 
scolaire et le contexte local. Par exemple, parmi les 
élèves du secondaire en Chine, les facteurs altruistes et 
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intrinsèques, comme la possibilité d’une FPC, le sentiment 
d’être « fait pour le métier », l’intérêt pour une matière et le 
souhait d’aider les autres, sont essentiels (See et al. 2022 ; 
Lai et al. 2005). Une étude portant sur les enseignants 
en formation en Tanzanie a révélé que la motivation 
intrinsèque était un facteur important pour les élèves, 
puisqu’ils étaient très engagés dans l’apprentissage des 
élèves (Moses et al. 2019 ; See et al. 2022). Dans le même 
temps, les données de la TALIS de l’OCDE ont montré 
que la sécurité de l’emploi était une motivation très forte 
dans des pays comme la Lettonie (93 % des enseignants 
interrogés citaient cette raison comme « un peu » ou 
« très » importante), la République de Corée (88 %) et le 
Japon (86 %) (OCDE 2019b).

Les motivations qui poussent à choisir la 
profession enseignante varient selon les 
personnes. En Chine, des facteurs altruistes 
et intrinsèques comme la personnalité, 
l’intérêt pour une matière, la possibilité de 
FPC et l’envie d’aider les autres, motivent les 
élèves de niveau secondaire à poursuivre 
une carrière dans l’enseignement.

Les personnes n’ayant pas envisagé l’enseignement 
auparavant peuvent être des recrues potentielles, même si 
elles constituent un groupe souvent négligé. Étant donné 
que les premiers choix professionnels ne sont pas gravés 
dans le marbre et que les reconversions tardives sont 
toujours possibles, elles peuvent aider à lutter contre les 
pénuries d’enseignants. Comme l’a montré le chapitre III, 
les personnes qui n’ont jamais pensé à enseigner tendent 
à accorder une place plus importante à des facteurs tels 
que le salaire, l’avancement, le statut du métier et les 
conditions de travail pour choisir leur carrière (See et al. 
2022). Les campagnes de recrutement mettant en avant 
les avantages extérieurs de l’enseignement pourraient 
donc être efficaces pour ce groupe. D’un autre côté, 
certains programmes qui ciblent les professionnels 
d’autres secteurs mettent en avant la nature altruiste 
de l’enseignement. Par exemple, la bourse « Teach for 
Nigeria » cherche des diplômés d’université et d’autres 
professionnels souhaitant s’engager à enseigner pendant 
deux ans dans des communautés défavorisées ou à faible 
revenu (Teach for Nigeria 2023). Selon une enquête de 
2022 menée auprès de groupes d’anciens diplômés de 
la bourse Teach for Nigeria (2017-2020), 94 % d’entre eux 
travaillaient dans l’enseignement ou continuaient leurs 
études liées à l’enseignement, dont 74 % enseignaient à 
des classes (Teach for Nigeria 2022). De la même manière, 
les recherches sur la bourse « Teach for India » montrent 
que ses bénéficiaires sont plus susceptibles de faire carrière 

dans l’enseignement (avec une hausse de 55 points de 
pourcentage). Ils occupent des postes de direction à la fois 
dans et en dehors de l’enseignement (Mo 2021).

Les enseignants qualifiés qui démissionnent sont aussi un 
vivier important. Il est essentiel de comprendre ce qui les 
a poussés à partir (et à revenir) pour leur faire retrouver le 
chemin des classes. Il faut rapidement mettre en place des 
mesures politiques et un soutien, car plus ils restent éloignés 
de la profession moins les enseignants sont susceptibles de la 
rejoindre de nouveau. La plupart de ceux qui abandonnent 
l’enseignement occupent d’autres rôles dans le système 
éducatif (administrateurs ou personnel de soutien), souvent 
pour une moindre rémunération, ce qui laisse entendre 
que l’aspect financier n’est pas celui qui pèse le plus dans 
leur choix de partir ou de rester. Par exemple, l’Angleterre a 
lancé le programme pilote « Return to Teaching » en 2015 
pour ramener en classe des enseignants qualifiés éloignés 
de l’enseignement, au sein d’établissements touchés 
par des pénuries de personnel. Pour rassurer ces anciens 
enseignants quant à leur manque d’expérience récente 
et de connaissances, le programme leur a proposé un 
soutien adapté à leurs besoins. Néanmoins, l’examen de ce 
programme a révélé que le coût de la réintégration d’un 
ancien enseignant était équivalent à celui nécessaire pour en 
former un nouveau (Buchanan et al. 2018). Cette conclusion 
est préoccupante, car le coût de l’initiative s’ajoute à celui de 
la formation initiale d’origine des enseignants qui reviennent, 
tandis qu’un nouvel enseignant est susceptible d’avoir une 
carrière plus longue (ibid).

Une étude portant sur l’expérience de deux enseignants 
débutants en Chine, qui avaient quitté l’enseignement 
après un an de métier pour y revenir deux ans plus tard, 
a mis en lumière quelques facteurs clés contribuant 
à l’attrition, notamment des attentes peu réalistes, 
un manque de soutien, la difficulté à gérer les classes, ainsi 
que des problèmes financiers ou personnels.

Par ailleurs, l’étude a mis en avant l’importance du contexte 
scolaire et son lien avec l’histoire personnelle des futurs 
enseignants, qui façonnent leur identité professionnelle, 
contribuent à leur résilience et influencent le choix d’intégrer 
le métier. Ces découvertes suggèrent que pour attirer les 
enseignants qui ont quitté le métier, il est essentiel de leur 
donner l’occasion et le temps d’évoluer professionnellement, 
tout en encourageant la création de communautés 
professionnelles au sein des établissements, en créant des 
réseaux de soutien entre les enseignants, en reconnaissant la 
pertinence des relations enseignants/élèves et en valorisant 
la profession. Enfin, l’étude indique que pour retenir les 
enseignants débutants, il est crucial de tempérer leurs 
attentes compte tenu de la réalité du métier, en particulier 
dans les instituts de formation des enseignants (Harfitt 2015).
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Rendre la profession enseignante attractive pour tous 
La création et le développement d’une profession 
enseignante attractive pour tous doit célébrer la diversité, 
tout en adoptant diverses stratégies pour toucher 
différents groupes lors des tentatives de recrutement et 
de rétention des enseignants.

Les politiques éducatives qui aident les personnes de 
milieux sous-représentés à intégrer l’enseignement 
peuvent contribuer à renforcer l’équité et la performance 
des systèmes éducatifs (Holt et Gershenson 2015 ; 

Harbatkin 2021). Un corps enseignant diversifié est 
bénéfique pour tous, car il donne accès à un vaste 
ensemble de connaissances et de perspectives 
habituellement exclues de l’enseignement formel (Ware 
et al. 2022 ; Pesambili et Novelli 2021). Les stratégies visant 
à renforcer l’attractivité de l’enseignement pour tous 
peuvent être d’ordre juridique, structurel ou institutionnel, 
et s’adresser aux enseignants à titre individuel, à des 
groupes ciblés ou aux membres de la profession dans 
leur ensemble.

Participation des femmes et des hommes

Les systèmes doivent parvenir à l’équilibre entre les 
genres et refléter la communauté élargie. Les femmes 
sont majoritaires dans l’enseignement (sauf en Afrique 
subsaharienne), mais elles sont sous-représentées dans 
certaines matières et aux postes de direction (Avolio et al. 
2020 ; Bergmann et al. 2022). Bien que différentes raisons 
puissent expliquer ces différences (comme l’a montré le 
chapitre III), il convient de retenir les préjugés sexistes, 
l’absence de flexibilité dans l’organisation du travail ou 
le manque de solutions de garde pour les enfants, ainsi 
que des questions de bien-être comme les violences 
sexistes ou l’absence d’aménagements WASH, comme des 
problèmes courants (Équipe du Rapport mondial de suivi 
sur l’éducation 2019 ; Haugen et al. 2014 ; Internationale 
de l’Éducation 2018).

Pour soutenir la participation des femmes dans 
l’enseignement et à des postes de direction, les systèmes 
doivent chercher à développer des lois qui les protègent 
des violences et garantissent leurs droits, comme le congé 
maternité, ainsi qu’à mettre en place des politiques plus 
inclusives en matière de genre (CooperGibson Research 
2020 ; Education Support 2021 ; Équipe spéciale sur 
les enseignants 2023b ; Gromada et Richardson 2021 
; Stromquist et al. 2017). Dans les pays à revenu élevé, 
y compris en Nouvelle-Zélande, en Irlande, en Slovaquie, 
en Suisse et au Royaume-Uni, où le coût de la garde 
des enfants représente plus de 25 % du salaire moyen 
(Gromada et Richardson 2021), les gouvernements 
pourraient envisager d’augmenter les aides accordées 
en la matière pour permettre aux femmes de renouer 
avec l’enseignement.

Des pays ont mis en place des quotas ou des programmes 
pour aider les femmes à accéder aux postes de direction 
dans l’éducation. Une initiative en Autriche vise par 
exemple à promouvoir les femmes à des postes de 

direction dans le secteur public, y compris dans les écoles. 
Chaque département fédéral doit développer un Plan 
de promotion des femmes qui étudie la répartition du 
personnel et développe un plan de formation conçu 
pour éliminer les pénuries de femmes aux postes de 
direction (OCDE 2019c). Des outils additionnels peuvent 
aider les systèmes à adopter une approche plus adaptée 
lors de l’évaluation de leurs effectifs et des décisions 
de recrutement. L’indice Institutions sociales et égalité 
de genres (ISE) de l’OCDE documente par exemple les 
discriminations sociales et économiques à l’égard des 
femmes en les classant sur une échelle de 1 à 100 pour 
chaque pays (Équipe du Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation 2019). Mais il y a d’autres exemples, comme 
les outils pour la création d’une éducation tenant compte 
du genre de l’Institut international de l’UNESCO pour 
le renforcement des capacités en Afrique (IIRCA) et le 
guide pour une pédagogie tenant compte du genre 
du Forum des éducatrices africaines (FAWE). Ces deux 
ressources comprennent des outils conçus pour aider 
les gestionnaires et les responsables de l’éducation à 
adopter une sélection et un recrutement du personnel, 
une rétention et une promotion tenant compte du genre 
(Institut international de l’UNESCO pour le renforcement 
des capacités en Afrique 2020 ; FAWE 2018).

Par ailleurs, les approches basées sur les communautés 
sont une méthode prometteuse pour encourager 
les femmes à se lancer dans l’enseignement tout en 
soutenant l’éducation des filles. Les programmes basés sur 
les communautés peuvent être extrêmement importants 
dans les contextes particuliers ou de crise. Par exemple, 
la crise humanitaire en Afghanistan continue d’empêcher 
de nombreuses filles et femmes d’accéder à l’éducation et 
à l’emploi (UNESCO 2023g).
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Depuis 2022, l’UNESCO estime que plus de 1 million 
de filles a été empêché d’entrer dans l’enseignement 
secondaire dans le pays (UNESCO 2023g). Pour lutter 
contre cette exclusion, l’UNESCO a collaboré avec des 
partenaires pour développer un Plan de réponse et 
de préparation multi-pays incluant des initiatives de 
soutien aux filles et aux femmes (ibid). Cela comprend 
le programme communautaire d’éducation de base et 
d’alphabétisation des enfants et des jeunes qui permet à 
des enseignants de proposer des cours d’alphabétisation 
et de mathématiques de base chez eux (UNESCO 2023a ; 
UNESCO 2023e). Ces enseignants suivent une formation et 
obtiennent une certification par le biais d’un programme 
de formation organisé par l’UNESCO en collaboration 
avec des ONG locales. Jusqu’à présent, plus de 25 000 
participants ont pris part au programme, dont plus de 
60 % de femmes et d’adolescentes (UNESCO 2023e).

On estime que plus d’un million de filles a 
été empêché d’entrer dans l’enseignement 
secondaire en Afghanistan depuis 
2022. Des initiatives communautaires, 
avec des enseignants spécialement 
formés, ont tenté de prendre le relai
auprès de plus de 25 000 participants, 
dont 60 % de femmes environ. Le soutien 
apporté à l’éducation des filles et des 
femmes est une étape essentielle pour 
encourager les femmes à enseigner.

D’un autre côté, les hommes sont extrêmement sous- 
représentés aux niveaux inférieurs d’éducation en raison 
des préjugés et des normes culturelles estimant qu’il 
s’agit d’un travail de femme (Équipe du Rapport mondial 
de suivi sur l’éducation 2019). Les systèmes éducatifs 

doivent donc également développer des stratégies afin 
d’accroître la présence des enseignants de sexe masculin 
aux niveaux inférieurs d’éducation. L’Allemagne a mené 
par exemple de vastes campagnes afin de recruterdes 
hommes pour des postes dans la petite enfance 
(MenTeach 2012 ; Équipe du Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation 2020a). Bien que ces efforts aient permis de 
multiplier par plus de deux le nombre d’hommes dans la 
petite enfance sur une douzaine années (3,1 % en 2006 
et 6,6 % en 2019), les femmes représentent toujours plus 
de 93 % des effectifs (Équipe du Rapport mondial de suivi 
sur l’éducation 2020a). En 2013, l’Agence nationale de 
l’Éducation de Suède a lancé une campagne nationale 
pour motiver les hommes à choisir un métier du soin et 
de l’éducation des jeunes enfants. De même, entre 2008 
et 2011, la communauté flamande de Belgique a alloué 
des fonds pour inciter des groupes sous-représentés à 
intégrer la profession d’enseignant en ciblant les hommes, 
les personnes ayant un vécu d’immigrant et les personnes 
handicapées (OCDE 2015).

Au sein du corps enseignant, les hommes jouent aussi 
un rôle essentiel pour le développement psychologique 
(McGrath et Van Bergen 2017) et social des garçons 
et des filles. Ils contribuent également à façonner 
une dynamique en faveur de l’égalité des genres 
dans l’ensemble de la société (Bhana et Moosa 2017). 
Cependant, les données disponibles sont limitées lorsqu’il 
s’agit de prouver que seul le genre des enseignants a 
un impact sur les résultats d’apprentissage des garçons. 
Néanmoins, les politiques visant à améliorer l’équilibre 
entre les genres au sein des effectifs enseignants, 
couplées aux efforts déployés pour renforcer sa 
diversité ethnique, peuvent contribuer à lutter contre 
le décrochage des garçons et à atteindre des objectifs 
plus larges de justice sociale et d’égalité entre les genres 
(UNESCO 2022c).

Les enseignants migrants et issus de minorités

Les enseignants migrants et issus de minorités peuvent 
servir de modèles aux élèves venus de contextes 
similaires (Équipe du Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation 2020b). Les élèves appartenant à des 
groupes minoritaires gagnent à être en contact avec 
des enseignants qui partagent leurs origines ethniques, 
raciales, linguistiques ou culturelles. Les enseignants 
migrants et issus de minorités sont cependant plus 
exposés au risque d’attrition que leurs pairs et peuvent 
subir des discriminations directes et indirectes 
(Commission européenne 2016 ; Ingersoll et al. 2019 ; 
Carver-Thomas 2018). Pour traiter cette question, certains 

systèmes ont développé des programmes qui ciblent 
et recrutent plus particulièrement des enseignants 
migrants ou issus de minorités et leur offrent un soutien 
renforcé. Par exemple aux États-Unis, les initiatives de 
résidence pour enseignants visent à renforcer la rétention 
chez les groupes sous-représentés en associant des 
apprentis enseignants et des mentors expérimentés 
au sein d’établissements ayant d’importants besoins. 
L’apprenti reçoit généralement un soutien financer ou 
une aide pour ses frais de scolarité s’il s’engage à travailler 
plusieurs années dans le quartier après le programme. 
Les études ont révélé que ces initiatives permettaient de 
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recruter plus d’enseignants de groupes sous-représentés 
et amélioraient leurs taux de rétention (Carver-
Thomas 2018).

Un programme lancé en Équateur avait aussi pour 
objectif d’attirer des enseignants de groupes sous- 
représentés dans des régions défavorisées afin de 
contribuer à créer une main-d’œuvre enseignante 
qualifiée et professionnellement stable. Pour y parvenir, 
le gouvernement a lancé l’initiative « Je veux devenir un 
enseignant interculturel bilingue ». Cette initiative lancée 
en 2020 cherchait à inciter des enseignants bilingues 
parlant couramment une langue autochtone à déposer 
une candidature dans des établissements avec des 
postes difficiles à pourvoir et proposant des programmes 
d’éducation interculturelle bilingue.

En raison du manque d’enseignants permanents, 
ces établissements dépendent des emplois temporaires, 
ce qui provoque de l’instabilité, la dégradation des 
conditions de travail et un enseignement inefficace 
(Bocarejo et al. 2022). Afin de mieux sensibiliser 
les enseignants cibles à l’initiative, des efforts de 

communication et de diffusion ont été entrepris. 
Des messages à la radio décrivant l’initiative ont par 
exemple été diffusés dans les régions avec une forte 
population autochtone, et le ministère de l’Éducation, 
avec le soutien de la Banque Interaméricaine de 
Développement, a contacté les enseignants par e-mail et 
SMS pour veiller à ce qu’ils soient informés des différentes 
étapes du processus pendant la pandémie. Les messages 
rappelaient aux enseignants qu’ils n’avaient pas la 
garantie d’obtenir l’un de leurs cinq choix d’établissement 
et les invitaient à envisager des postes difficiles à pourvoir. 
Après étude, il est apparu que le nombre total de 
candidatures pour ces postes avait augmenté (Bocarejo 
et al. 2022). Néanmoins, le processus de certification 
et de déploiement d’enseignants parlant couramment 
une langue autochtone ne s’est pas déroulé sans heurt, 
puisque certains enseignants ont été nommés dans des 
établissements d’une langue autochtone différente. 
En outre, il s’est révélé difficile de vérifier l’adéquation 
culturelle et académique des enseignants et malgré 
les efforts déployés, certains postes vacants isolés et 
dispersés ont reçu peu de candidatures (ibid).

Enseignants handicapés

Les recherches ont montré que le recrutement 
d’enseignants handicapés pouvait être positif pour 
les employés et les employeurs (Lindsay et al. 2018). 
Toutefois, une fois en poste, ceux-ci peuvent se sentir 
isolés (Ware et al., 2022). De plus, leur envie de continuer 
à enseigner risque de diminuer s’ils sont confrontés à un 
manque de soutien ou à la discrimination qui les privent 
de leur droit à travailler sur un pied d’égalité avec leurs 
pairs et les empêchent d’exercer leurs rôles essentiels de 
modèles et de mentors auprès des élèves (Assemblée 
générale des Nations Unies 2023).

Pour lutter contre ces problèmes, les systèmes peuvent 
envisager le développement de réseaux de pairs et 
d’opportunités de collaboration afin de renforcer 
le lien entre les enseignants handicapés et leurs 
collègues. En outre, les formations et les opportunités 
de développement professionnel proposées à tous les 
enseignants, handicapés ou non, devraient intégrer 
la question de l’inclusion pour que les équipes soient 
mieux informées sur les moyens de parvenir à des 
environnements de travail inclusifs (Ware et al. 2022 ; 
Neca et al. 2022). Une étude menée en Angleterre a révélé 
que les enseignants handicapés se sentaient parfois 
isolés au travail (Ware et al. 2022). Elle suggérait aussi que 

des réseaux d’enseignants et une formation renforcée 
des enseignants valides amélioreraient l’expérience des 
enseignants handicapés au travail (Ware et al. 2022).

Les systèmes et les gouvernements peuvent également 
agir positivement pour encourager les personnes 
handicapées à intégrer le métier. Le gouvernement 
népalais a par exemple encouragé les personnes 
malvoyantes à intégrer la profession dans le cadre d’un 
plan d’action positive. Près de 40 % des personnes 
malvoyantes titulaires d’un diplôme universitaire au Népal 
travaillent comme enseignants dans des établissements 
conventionnels. Malgré des difficultés d’accès aux 
supports en braille, avec l’utilisation d’illustrations et 
de démonstrations en classe, ou de discipline en classe, 
les recherches ont montré que les élèves et les chefs 
d’établissement avaient une vision positive de ces 
enseignants (Lamichhane 2015 ; Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation 2020b).

Au Népal, près de 40 % des personnes 
aveugles et malvoyantes titulaires d’un 
diplôme universitaire travaillent comme 
enseignants dans des établissements 
conventionnels, ce qui est bien perçu par 
les élèves et les chefs d’établissement.
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Améliorer la motivation des enseignants grâce 
à l’apprentissage tout au long de la vie 

7	 Résultats basés sur les observations des enseignants pour déterminer s’ils respectent les normes professionnelles et deviennent des professionnels 
réfléchis et compétents à partir de dix compétences fondamentales (T-TEL 2018).

Pour avancer vers la professionnalisation du métier et 
une collaboration accrue, les programmes de FIE et de 
développement professionnel doivent être reconnus 
comme des écosystèmes d’apprentissage contribuant 
à l’apprentissage tout au long de la vie des éducateurs, 
et ce dans différents contextes. Les enseignants 
peuvent se livrer à un travail d’enquête, de recherche, 
d’expérimentation et de réflexion ou mettre en rapport 
les connaissances théoriques et pratiques pour répondre 
à des besoins éducatifs divers et émergents. Tout cela 
leur donne la possibilité d’évaluer les politiques et 
les pratiques de manière critique. L’analyse d’autres 
systèmes éducatifs et la participation à des recherches 
peuvent aider les enseignants à identifier ce qui peut 

être amélioré. La mise en œuvre de dispositifs proposés 
sous différentes formes (microaccréditations, courtes 
sessions de formation formelle et non formelle réparties 
sur une longue période plutôt qu’une seule formation 
de longue durée) et avec différentes modalités (en ligne, 
en personne, travail de groupe) est indispensable pour 
garantir la pertinence du développement professionnel 
et sa flexibilité compte tenu de la charge de travail des 
enseignants. Pour faciliter ce processus, les enseignants 
ont aussi besoin de pouvoir compter sur le soutien et 
l’accompagnement de collègues plus expérimentés et des 
équipes dirigeantes des établissements, en particulier en 
début de carrière.

Réformer la formation initiale des enseignants

Puisqu’une bonne préparation améliore l’efficacité des 
enseignants et que des enseignants mieux préparés sont 
plus susceptibles de rester dans le métier, il convient 
d’insister sur l’apprentissage tout au long de la vie dès le 
début de la formation pré-emploi des enseignants (Kini 
et Podolsky 2016). Les recherches ont démontré que les 
jeunes enseignants bien préparés restent deux fois plus 
en classe que les enseignants peu ou pas préparés (ibid). 
Une FIE efficace doit garantir aux futurs enseignants les 
connaissances pédagogiques et de base nécessaires à 
leur matière, et une formation pratique ou de terrain 
suffisante en complément de la théorie. En outre, elle doit 
correspondre aux cursus et au contexte du système et 
doit promouvoir l’inclusion de tous les candidats (comme 
nous l’avons vu dans la section précédente) (UNESCO et 
Équipe spéciale sur les enseignants 2019 ; Commission 
pour l’éducation 2019). Afin de mieux transmettre 
aux candidats à l’enseignement avant l’emploi des 
compétences favorables à leur croissance professionnelle 
continue, la FIE devrait également intégrer des 
compétences comme le travail en équipe ou l’utilisation 
et la production de données (Commission internationale 
sur Les futurs de l’éducation 2021 ; Naylor et al. 2019). 
Pourtant, la formation actuelle des enseignants échoue 
bien souvent à les préparer correctement. Les enseignants 
sont nombreux à se sentir mal préparés à enseigner dans 
des classes diversifiées, avec des élèves aux capacités 

variées ou parlant différentes langues (Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation 2020b ; Commission 
internationale sur Les futurs de l’éducation 2021).

En 2014, le Ghana a lancé un programme 
intitulé « Transformer la formation et 
l’apprentissage des enseignants » qui 
aide tous les instituts de formation à 
créer des partenariats étroits avec des 
écoles, ainsi qu’un enseignement pratique 
destiné aux enseignants stagiaires.

Pour mieux préparer les futurs enseignants, les instituts de 
formation devraient s’associer et collaborer avec les écoles 
afin de proposer des cours pratiques aux enseignants 
suivant une formation pré-emploi (Commission 
internationale sur Les futurs de l’éducation 2021). 
En 2014, le Ghana a par exemple lancé un programme 
intitulé « Transformer la formation et l’apprentissage des 
enseignants » qui aide tous les instituts de formation 
à créer des partenariats étroits avec des écoles, ainsi 
qu’un enseignement pratique destinés aux enseignants 
stagiaires. L’évaluation du programme a indiqué que 
ces partenariats avaient été des succès et qu’ils avaient 
permis de faire passer7 de 1,6 % à 31,8 % la part des 
enseignants disposant de compétences fondamentales 
en gestion et en développement professionnel en trois 
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années scolaires (T-TEL 2018 ; Naylor et al. 2019). Dans le 
cadre d’une initiative aux Pays-Bas, les établissements 
d’enseignement et les instituts de FIE ont collaboré 
pour concevoir, transmettre et évaluer les programmes 
de FIE. Le ministère de l’Éducation a indiqué que ce 
programme avait permis de créer « une culture solide de 
la collaboration, de la coopération, et un lien important 
entre préparation et pratique ». Les instituts offrent 
ainsi une formation équilibrée entre théorie et pratique 
(OCDE 2018d).

Il est également important que les compétences et les 
connaissances acquises lors des programmes de FIE 
correspondent aux formations futures et aux opportunités 
de développement professionnel. Les systèmes peuvent 
ainsi développer un continuum d’apprentissage tout au 
long de la vie, comme une progression naturelle au fil de 
la carrière d’un enseignant. Le Japon a créé un système 
de développement professionnel à partir d’un processus 
nommé « étude d’une leçon ». Au cours de ce processus, 
une équipe d’enseignants examine un sujet de leçon 
donné, notamment ses objectifs, son calendrier et sa mise 
en œuvre, elle collecte des observations et des données, 
et termine par des réflexions et une discussion (OCDE 
2018c). Ce processus est enseigné aux enseignants pré-
emploi lors des cours à l’université et les écoles l’intègrent 
à la procédure de préparation des enseignants en début 
de carrière (ibid). En plus d’assurer une certaine cohérence 
au cours de la vie professionnelle d’un enseignant, 
cela incite à collaborer dès la formation initiale.

À l’avenir, les systèmes devront continuer à faire évoluer 
la profession enseignante et les programmes de FIE pour 
mieux cibler les problématiques actuelles, en veillant 
à assurer leur pertinence et à attirer des candidats de 
qualité. Aujourd’hui, les jeunes ont tendance à se tourner 

vers des métiers qui ont du sens et correspondent à leurs 
objectifs au sens large. Des thèmes comme l’écologie, 
les droits humains, la citoyenneté et l’éducation pour la 
paix, peuvent contribuer à alimenter l’intérêt des futurs 
enseignants et à stimuler leurs motivations altruistes. 
Au sein d’universités en Arménie, en Autriche, au Brésil, 
en Colombie et en Inde, des discussions de groupes 
de réflexion ont révélé que les étudiants voulaient une 
carrière en accord avec leurs valeurs, en particulier en 
matière d’équité, d’inclusivité et de diversité (Teach 
for All 2022). Le changement climatique est une autre 
corde sensible chez les jeunes. Les programmes en 
lien avec l’éducation pour le développement durable, 
comme le Partenariat pour une éducation plus verte 
de l’UNESCO, cherchent à créer de nouvelles méthodes 
d’éducation transformative en introduisant l’éducation à 
l’écologie dans les écoles, les programmes, la formation 
des enseignants et les communautés (UNESCO 2024). 
Ce type d’initiatives se concentre sur une problématique 
importante tout en permettant aux enseignants de 
diversifier leurs méthodes et d’inclure des pédagogies 
de coopération, l’inclusion des communautés, 
l’apprentissage par le service et la recherche-action. 
La nouvelle Recommandation sur l’éducation pour la paix 
et les droits de l’homme, la compréhension internationale, 
la coopération, les libertés fondamentales, la citoyenneté 
mondiale et le développement durable de l’UNESCO 
souligne le rôle des enseignants dans la promotion de ces 
objectifs éducatifs et les transformations pédagogiques 
requises pour assurer la sécurité, la santé et le bien-être 
des enseignants et du personnel enseignant, ainsi que le 
soutien et le renforcement des capacités requis pour que 
le personnel enseignant améliore son développement 
didactique, pédagogique et professionnel, ainsi que 
sa capacité à participer et mener des recherches dans 
l’éducation (UNESCO 2024).

Exploiter la technologie dans le cadre de l’apprentissage tout au long de la vie

Rien n’illustre mieux l’importance de l’apprentissage tout 
au long de la vie pour les enseignants que l’essor et les 
changements rapides des innovations technologiques, 
notamment des technologies numériques et de l’IA. 
La technologie peut être importante pour les enseignants 
à plusieurs égards : en facilitant leur formation initiale et 
continue et les opportunités de collaboration (comme 
nous le verrons ultérieurement dans ce chapitre), ainsi 
qu’en améliorant les opportunités d’enseignement et 
d’apprentissage en classe. Cependant, pour que les 
nouvelles technologies soient utilisées de manière 
adéquate, les enseignants doivent être correctement 
formés et soutenus, et le contexte doit être pris en 
compte (Équipe du Rapport mondial de suivi sur 

l’éducation 2023a ; Équipe du Rapport mondial de suivi 
sur l’éducation et Internationale de l’Éducation 2023). 
En résumé, les enseignants doivent être correctement 
formés et préparés pour pouvoir exploiter les avantages 
de la technologie.

En Égypte par exemple, les technologies numériques 
ont été utilisées pour former les enseignants, mais aussi 
pour les préparer à donner aux élèves les compétences 
technologiques dont ils auront besoin. La Professional 
Academy for Teachers (PAT) est la première plateforme 
gouvernementale intégrée dédiée aux enseignants. 
Elle est conçue pour améliorer et soutenir le 
développement professionnel des enseignants à travers 
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des formations, des ateliers et des ressources en ligne 
(Professional Academy for Teachers 2021). Elle inclut 
des dispositions pour la formation et l’accréditation des 
formateurs, le développement de packs de formation 
et la préparation des enseignants pour l’obtention des 
certificats exigés par certaines normes. Récemment, 
une importante collaboration a été créée avec le projet 
« Egypt Workforce » financé par l’Agence des États- Unis 
pour le développement international (Ministère de 
l’Éducation et de l’enseignement technique d’Égypte 
2022). Le projet vise à soutenir et mettre en place des 
activités liées au développement professionnel des 
enseignants de l’enseignement technique afin de 
développer des packs de formation et de permettre aux 
enseignants d’obtenir des certificats exigés par certaines 
normes (Ministère de l’Éducation et de l’enseignement 
technique d’Égypte 2022). Il se concentre aussi sur le fait 
de préparer les enseignants de l’enseignement technique 
à fournir aux élèves les compétences dont ils ont besoin 
pour entrer efficacement sur le marché de travail.

La pandémie de COVID-19 a brusquement mis en lumière 
la question de l’intégration des technologies comme 
l’IA dans les programmes de formation des enseignants. 
La pandémie a servi d’accélérateur à l’adoption des 
technologies numériques dans l’éducation en soulignant 
le rôle potentiel de l’IA dans la restructuration de 
l’enseignement et de l’apprentissage. Pour réagir à 
cette évolution, l’UNESCO prépare actuellement un 
référentiel de compétences sur l’IA pour les enseignants 
en se basant sur son Référentiel de compétences TIC 
pour les enseignants (UNESCO 2018c) fondé sur les 
principes des droits humains et guidé par l’importance 
de protéger la dignité et la vie privée et de permettre 
l’intervention humaine (UNESCO 2018c). Ce référentiel, 
qui sera présenté ultérieurement en 2024, est conçu 
comme un futur guide mondial sur la question. Il souligne 
l’importance de renforcer les compétences en IA des 
enseignants tout en insistant sur les principes éthiques 
et l’utilisation responsable de l’IA. Ce référentiel est sur la 
ligne des Recommandations de l’UNESCO sur l’éthique 
de l’IA (UNESCO 2021c) qui encourage une approche 
holistique de l’éducation à l’IA fortement ancrée dans des 
considérations éthiques.

Des pays comme la Finlande et la République de Corée 
ont réalisé de grandes avancées vers l’intégration de 
l’IA dans la formation des enseignants tout en offrant 
de précieux retours sur les opportunités et les risques 
de cette évolution transformatrice. En Finlande, 
le Laboratoire d’expérimentation du Centre d’Innovation 
de l’Agence nationale finlandaise pour l’Éducation (OCDE 
et OPSI 2023) a formé des éducateurs à l’IA pour leur 
permettre d’utiliser des outils et des plateformes basés 

sur l’IA en vue d’améliorer l’expérience d’enseignement 
et d’apprentissage. L’approche de la Finlande a permis 
de répondre aux besoins immédiats des enseignants 
pendant la pandémie, mais leur a aussi donné les moyens 
de s’épanouir dans un environnement éducatif augmenté. 
La République de Corée a travaillé sur les promesses 
et les risques de l’intégration de l’IA dans l’éducation 
(Lee et Lee 2023). À travers des initiatives comme « AI 
Smart School », la République de Corée a préparé les 
enseignants à utiliser l’IA au service d’un enseignement 
personnalisé, de l’analyse des données et de la gestion 
des classes. Cependant, l’approche de la République 
de Corée a aussi permis de souligner l’importance d’un 
cadre de décision équilibré. Le pays s’est concentré sur 
les compétences techniques, mais aussi sur des pratiques 
d’IA éthiques et responsables qui veillent à ce que les 
éducateurs soient correctement équipés pour gérer les 
dilemmes éthiques et les problèmes de confidentialité 
posés par l’IA. La Stratégie en matière d’intelligence 
artificielle du gouvernement fédéral autrichien prévoit 
d’intégrer les compétences numériques et des questions 
liées à l’IA dans les programmes de formation des 
enseignants au sein des instituts d’enseignement 
supérieur. La stratégie indique également que l’IA 
devrait être utilisée par les enseignants et les élèves 
pour permettre l’individualisation et des innovations 
pédagogiques dans l’ensemble du système éducatif 
(Ministère fédéral autrichien de l’Action climatique, 
l’Environnement, l’Énergie, la Mobilité, l’Innovation 
et les Technologies 2021). En Chine, un système de 
recherche pour l’enseignement se sert de l’IA pour 
collecter et analyser les comportements des enseignants 
en se basant sur la reconnaissance de leur discours, 
leur expression corporelle, leur visage et leur position 
dans la classe. Ce processus produit une analyse visuelle 
de l’enseignement en classe, ce qui peut fournir des 
informations aux enseignants et permettre une recherche 
continue sur l’enseignement (Yang 2022). Cette initiative 
s’inscrit dans le Plan d’action 2018 sur l’IA du ministère 
de l’Éducation qui prévoit de soutenir la recherche et 
l’innovation dans les universités, ainsi que l’utilisation 
des futures recherches pour développer des écoles 
intelligentes (Ministère de l’Éducation de la République 
populaire de Chine 2018).

L’IA est l’une des technologies les plus avancées à faire 
son entrée dans les systèmes éducatifs, et de nombreux 
pays se concentrent aussi sur l’intégration des TIC 
et des technologies numériques dans les pratiques 
d’enseignement et d’apprentissage. Au sein des classes, 
ces technologies peuvent permettre aux enseignants 
de mieux impliquer leurs élèves et d’apporter plus de 
dynamisme à leurs cours (UNESCO 2023f). Dans le cadre 
de leçons numériques, le jeu peut aider l’apprentissage 
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en sciences, en mathématiques et en langues tandis 
que les tableaux interactifs peuvent contribuer à des 
expériences d’apprentissage visuelles, auditives et tactiles 
(Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
2023a). Le gouvernement thaïlandais a par exemple 
mis en place l’initiative « Une tablette par enfant » 
et distribué des tablettes dans toutes les écoles du 
pays. En parallèle, des connaissances technologiques, 
pédagogiques et spécialisées ont été intégrées à la 
formation initiale et continue des enseignants afin de les 
préparer à développer des stratégies éducatives avec les 
technologies (UNESCO 2023f).

À travers l’initiative « AI Smart School », 
la République de Corée a préparé les 
enseignants à utiliser l’IA au service d’un 
enseignement personnalisé, de l’analyse 
des données et de la gestion des 
classes, tout en mettant l’accent sur des 
pratiques éthiques et responsables.

Dans le même temps, les données restent mitigées sur 
l’efficacité globale de la technologie pour les élèves et les 
enseignants en classe. L’apprentissage en ligne semble par 
exemple avoir eu un impact particulièrement négatif sur 
les jeunes apprenants lors de la pandémie de COVID-19 
(Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
2023a). Au-delà d’un certain seuil, la technologie peut 
aussi diminuer l’attention et l’implication des élèves (ibid). 
Bien que les enseignants thaïlandais aient généralement 
salué l’initiative susmentionnée, les problèmes de 
connectivité ont souvent contraint les élèves à utiliser 
les tablettes sans Internet (UNESCO 2023f). Le manque 
de formation adaptée des enseignants aux TIC a aussi 
provoqué d’autres problèmes (Darling-Hammond et 
Hyler 2020). Le fait de proposer des technologies sans 
la connectivité ou la formation adéquate peut surtout 
créer de la frustration et du stress. Par conséquent, 
les planificateurs et les responsables de l’éducation 
doivent concevoir attentivement les stratégies avant de 
faire entrer la technologie dans les systèmes pour veiller 
à ce qu’elle réponde aux besoins et aux compétences 
des enseignants et des élèves et en tenant compte 
de l’accessibilité.

Développement professionnel continu : une perspective d’apprentissage tout au 
long de la vie

Le besoin de soutien et de développement ne concerne 
pas seulement les enseignants en formation et en début 
de carrière. Les enseignants devraient avoir accès à 
des possibilités de FPC de qualité tout au long de leur 
carrière. Cela s’inscrit dans la volonté de transformer le 
développement professionnel en un apprentissage tout 
au long de la vie faisant le lien entre la formation initiale, 
les programmes de préparation et d’accompagnement, 
et le développement professionnel continu tout au long 
de la carrière d’un enseignant (Commission internationale 
sur Les futurs de l’éducation 2021). Les recherches 
ont également démontré que de telles possibilités 
d’apprentissage professionnel continu pouvaient améliorer 
la motivation et le bien-être des enseignants (Education 
Commission 2019).

Selon la matière qu’ils enseignent ou le moment de leur 
carrière, les enseignants peuvent avoir des besoins très 
différents en matière de développement professionnel. 
Par ailleurs, pour les enseignants des régions rurales 
ou isolées, il peut être difficile d’accéder aux sessions 
de développement professionnel dont bénéficient les 
enseignants des zones plus peuplées. En tenant compte de 
ces différents besoins et cas de figure, les planificateurs et 
les responsables politiques doivent réfléchir à la façon dont 

ils peuvent proposer des opportunités de FPC pertinentes 
compte tenu de la situation particulière de chaque 
enseignant, gratuitement et pendant les heures de travail, 
afin de maintenir leur implication.

L’un des éléments clés de la FPC consiste à assurer 
l’implication des enseignants et leur participation active 
aux sessions de formation. Les recherches ont démontré 
que les adultes apprennent mieux s’ils participent 
activement et s’ils ont un objectif d’amélioration de 
leurs performances, plutôt qu’en lisant ou en écoutant 
passivement le travail ou les observations des autres 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2019 ; 
Naylor et al. 2019). Les ateliers, l’identification à des modèles 
ou les sessions d’accompagnement, en particulier dans les 
écoles, sont des activités idéales pour ce type de formations 
actives appliquées au développement professionnel des 
enseignants. Un programme lancé dans l’état brésilien 
du Ceará a par exemple permis d’obtenir de précieux 
retours et un accompagnement spécialisé pour améliorer 
les performances des enseignants. Les enseignants ont 
bien accueilli le programme et obtenu une amélioration 
significative des résultats d’apprentissage de leurs élèves 
(Bruns et al. 2017). En incluant ce type de développement 
professionnel moins formel en classe de manière 
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régulière et en l’intégrant aux routines des enseignants, 
les systèmes peuvent contribuer à instaurer une culture de 
l’apprentissage continu.

Le développement de systèmes d’apprentissage 
mixtes alliant un développement professionnel en 
présentiel et en ligne semble prometteur, en particulier 
pour les enseignants des régions isolées (Cilliers et al. 
2021 ; McAleavy et al. 2018 ; Education Commission 2019). 
En Lituanie, un réseau d’enseignants en ligne nommé 
iKlasė s’est créé à partir d’un simple article de blog et 
compte aujourd’hui plus de 2 400 membres après 10 ans 
d’existence. Les membres y partagent des informations 
sur les besoins de formation des enseignants et les 
programmes existants. Des ateliers et des séminaires 
informels y sont même proposés (Vuorikari 2019). 
En Union européenne, la plateforme eTwinning offre des 
possibilités de formation professionnelle en ligne, comme 
des cours et des événements, et permet également des 
réunions en présentiel au niveau national et international 
(Vuorikari 2019).

Les micro-accréditations sont un autre moyen innovant 
pour les systèmes d’améliorer la pertinence du 
développement professionnel pour les enseignants. 
Les micro-accréditations sont constituées d’un ensemble 
de sessions de développement professionnel qui permet 
aux enseignants d’acquérir de nouvelles compétences, 
d’être évalués, de se former sur un nouveau sujet et de 
gagner une reconnaissance professionnelle (DeMonte 
2017). Lorsqu’elles sont de bonne qualité, elles peuvent 
permettre aux enseignants de personnaliser leur 
apprentissage tout au long de la vie tout en offrant des 
recherches et des données actualisées sur l’impact du 
sujet choisi (Tooley et Hood 2021). Même s’il existe peu 
d’évaluations quantitatives à grande échelle, les retours 
des enseignants participants aux États-Unis sont positifs 
(DeMonte 2017 ; Acree 2016). Une évaluation menée 
auprès des enseignants participants a révélé qu’ils avaient 

directement mis en pratique les compétences acquises en 
classe et que 97 % d’entre eux souhaitaient obtenir d’autres 
micro- accréditations (Acree 2016).

 

Lorsqu’elles sont de bonne qualité, 
les micro-accréditations peuvent permettre 
aux enseignants de personnaliser leur 
apprentissage tout au long de la vie tout 
en offrant des recherches et des données 
actualisées sur l’impact d’un sujet choisi. 
Aux États-Unis, une évaluation menée 
auprès des enseignants participants a 
révélé qu’ils avaient directement mis en 
pratique les compétences acquises en 
classe et que 97 % d’entre eux souhaitaient 
obtenir d’autres micro-accréditations.

Toute formation professionnelle exige une forme de suivi, 
d’évaluation et une planification continue basée sur les 
résultats (Boeskens et al. 2020 ; OCDE 2020d ; Education 
Commission 2019 ; Research Partnership for Professional 
Learning 2021). Les systèmes peuvent ainsi garder les 
résultats d’apprentissage au cœur des approches de la 
formation professionnelle des enseignants. Au Kenya 
par exemple, les formateurs des enseignants ont reçu 
une tablette avec un logiciel qui leur permet de réaliser 
des observations normalisées en classe et d’améliorer 
leurs retours. Ces données associées au niveau de 
fluence d’élèves choisis au hasard permettent aux 
formateurs d’adapter leurs objectifs et leur formation 
en fonction des besoins de l’enseignant (McAleavy et 
al. 2018). En développant un cycle d’apprentissage 
continu qui évolue constamment en fonction des 
résultats, les systèmes veillent à ce que le développement 
professionnel soit actuel et pertinent tout au long de la 
carrière d’un enseignant.
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Encourager la professionnalisation des enseignants 
Pour concrétiser la vision extrêmement collaborative et 
innovante de la profession enseignante prônée par le 
nouveau contrat social de l’éducation, un certain niveau 
de professionnalisation est nécessaire. Les enseignants 
avec des contrats temporaires ou au sein de systèmes 
éducatifs et d’établissements sans démarche de 
responsabilisation ou sans parcours de carrière efficace 

auront certainement des difficultés à collaborer avec 
les autres, à produire des connaissances et à participer 
à la prise de décisions. Les systèmes éducatifs disposent 
de nombreux moyens pour continuer à renforcer la 
professionnalisation de la profession enseignante 
d’enseignant, ce qui participe à améliorer sa condition, 
à augmenter la rétention et à diminuer l’attrition.

Qualification et certification des enseignants 

Les cadres de qualifications jouent un rôle important 
dans la définition du professionnalisme et des 
connaissances des enseignants. En établissant des 
normes minimales, les systèmes peuvent améliorer la 
condition des enseignants qualifiés, et par conséquent 
la professionnalisation des carrières. Le Cadre de 
qualifications pour les enseignants africains, par exemple, 
appelle à relever les critères minimaux requis pour entrer 
dans la profession et à exiger au moins un diplôme 
attestant d’une formation dans l’enseignement, entre 
autres mesures importantes (Union africaine 2019). 

La CITE-T est une autre initiative importante développée 
par l’ISU qui établit un cadre afin de rassembler, 
de compiler et d’analyser des statistiques comparables 
entre les pays sur les programmes de formation des 
enseignants et les qualifications associées (voir Encadré 
5.1). Elle comble un vide important dans les données 
comparables à l’international puisque les suivis actuels 
dépendent de diverses normes nationales. La CITE-T 
contribuera également à explorer la possibilité de créer 
une norme minimale mondiale pour les qualifications des 
enseignants (Institut de statistique de l’UNESCO 2022a).
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Encadré 5.1. Classification internationale type des programmes de formation des enseignants (CITE-T)

Afin d’augmenter la proportion des enseignants qualifiés, il est essentiel de pouvoir surveiller et comparer le niveau de 
qualification des enseignants à l’échelle nationale, régionale et internationale. Cependant, puisque les données actuelles 
sur la formation et les qualifications des enseignants se basent sur des normes nationales, à l’image de l’indicateur 4.c.1. 
de l’ODD 4 sur la part des enseignants ayant bénéficié au moins de la formation minimale, il n’existe aucune méthode 
comparable à l’échelle internationale.

Pour y remédier, l’ISU a développé la CITE-T (Institut de statistique de l’UNESCO 2022). Il s’agit d’un cadre conçu pour 
rassembler, compiler et analyser des statistiques comparables entre les pays sur les programmes de formation des 
enseignants et les qualifications associées (voir Figure 5.1). Cette nouvelle classification se base sur le cadre de classification 
internationale type des programmes de formation des enseignants (CITE-T) (Institut de statistique de l’UNESCO 
2012), qui classe les programmes de formation et les qualifications connexes par niveau d’éducation et par domaine, 
et le complète.

Figure 5.1. Cadre de classification internationale type des programmes de formation des enseignants 
(CITE-T)

Cadre Compilation
Classification en catégories 

internationalement 
reconnues

Programmes de 
formation des 

enseignants

Qualifications 
des enseignants

Assemblage

Analyse

La CITE-T s’applique à cinq dimensions : 

	• le niveau de la certification obtenue après l’achèvement du programme de formation des enseignants, c’est-à-dire 
secondaire, post-secondaire, post-secondaire non-supérieur, supérieur ;

	• le niveau d’enseignement cible du programme de formation des enseignants (de pré-primaire au deuxième cycle 
de l’enseignement secondaire) ;

	• le niveau minimum d’éducation requis pour être admis dans le programme de formation ;

	• la durée théorique du programme de formation des enseignants ;

	• le ratio de la pratique d’enseignement, c’est-à-dire la durée de la formation pratique en classe du programme de 
formation des enseignants par rapport à la durée totale du programme.

La CITE-T devrait contribuer aux efforts généraux visant à clarifier les définitions d’enseignant formé et d’enseignant qualifié 
à travers la disponibilité accrue de données de qualité. Les données récoltées par le biais de la CITE-T permettront de 
déterminer s’il est réaliste de développer une norme minimale globale pour la qualification des enseignants, qui pourrait 
ensuite être utilisée en parallèle des normes nationales utilisées pour le suivi.

Source: ISU UNESCO, 2022.
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De même, il est indispensable pour les pays de mettre 
en place des normes de qualité permettant de contrôler 
ces programmes de certification ou de titularisation. 
L’accréditation des instituts de formation des enseignants, 
qui vise à améliorer la qualité de la formation des 
enseignants, a progressivement commencé dans 
plusieurs pays d’Amérique latine à partir du début des 
années 2000. Actuellement, l’Argentine, le Brésil, le Chili, 
la Colombie, le Mexique et le Pérou emploient largement 
des accréditations institutionnelles et pédagogiques. 
En Argentine, au Chili, en Colombie, au Pérou et au Mexique, 
la qualité de formation des enseignants est contrôlée de 
façon indirecte par le biais d’examens externes qui évaluent 
les connaissances pédagogiques et spécialisées d’un 
enseignant dans une matière. Ces résultats permettent 
d’identifier les domaines de spécialisation à améliorer dans la 
formation des enseignants (Voisin et Ávalos- Bevan 2022).

Par ailleurs, dans le cadre de l’initiative « Teach for Tomorrow 
», le ministère égyptien de l’Éducation et de l’enseignement 
technique collabore activement avec l’USAID afin de 
façonner, mettre en œuvre et superviser l’évolution du 
système de développement professionnel des enseignants. 
Ce partenariat stratégique implique la co-conception des 
premières normes nationales applicables aux enseignants, 
qui encadrent les compétences essentielles au succès 
des enseignants du primaire. En outre, le programme vise 
à développer un modèle complet de certification et de 
titularisation pour les enseignants. En plus de ces éléments 
fondamentaux, l’initiative « Teach for Tomorrow » est à 
l’origine de la création d’une structure incitative innovante 
qui reconnaît et récompense les enseignants sur la base 
de leurs performances. À travers ces multiples efforts, 
le programme entend améliorer la qualité de l’éducation en 
donnant aux enseignants les compétences, les certifications 
et la motivation dont ils ont besoin pour remplir brillamment 
leur rôle essentiel au sein du système éducatif (USAID 2020).

D’autres programmes de certification ou le recrutement 
d’enseignants contractuels et locaux peuvent permettre 
d’inverser les pénuries d’enseignants à court terme (UNESCO 
et Équipe spéciale sur les enseignants 2020 ; UNESCO et 
Équipe spéciale sur les enseignants 2019 ; OCDE 2019d). 
Toutefois, ces pratiques peuvent aussi créer une pénurie 

d’enseignants qualifiés s’il n’existe pas de suivi ni de contrôle 
rigoureux de la qualité de ces programmes et de ces 
candidats. La possibilité d’intégrer les effectifs enseignants 
de façon permanente après un contrat à durée déterminée 
peut constituer une approche plus efficace à long terme. 
Pour cela, les pays emploient différentes stratégies comme 
d’exiger un diplôme ou une formation avancée, de proposer 
une procédure de candidature sélective ou de permettre 
aux enseignants contractuels de devenir titulaires après 
une période donnée (UNESCO et Équipe spéciale sur les 
enseignants 2020).

Il existe de nombreux exemples de mesures permettant aux 
enseignants contractuels d’obtenir des postes permanents. 
Cette pratique a été observée en Afrique où certains pays 
œuvrent activement à proposer des solutions alternatives 
pour intégrer le métier, notamment par des formations 
continues pour les enseignants contractuels et bénévoles 
(Bengtsson à paraître). Le Mexique a titularisé 800 000 
enseignants contractuels qui ont ainsi pu prétendre à des 
postes permanents après six mois d’exercice du métier 
(Internationale de l’Éducation 2023). Des mesures similaires 
ont été entreprises au Burkina Faso (Nagnon à paraître) et en 
Indonésie (voir Encadré 5.2) pour titulariser les enseignants 
contractuels. Au Cameroun, les enseignants sous contrat 
avec l’État reçoivent un salaire mensuel de base équivalant 
aux deux tiers de celui des fonctionnaires. Ils peuvent aussi 
bénéficier d’un certain nombre de primes ou d’indemnités, 
d’une promotion tous les deux ans et d’une pension de 
retraite. Ces avantages renvoient à ceux proposés aux 
fonctionnaires, qui effectuent des tâches similaires dans des 
conditions comparables (Abdourhaman à paraître).

Pour Lutter contre les pénuries à long 
terme, il peut être utile d’aider les 
enseignants à passer d’un poste temporaire 
à un poste permanent. Le Mexique a 
titularisé environ 800 000 enseignants 
contractuels qui ont ainsi pu prétendre 
à des postes permanents après 
six mois d’exercice du métier.
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Encadré 5.2. Intégration des enseignants contractuels en Indonésie

En 2020, le gouvernement indonésien a lancé une réforme importante dans le secteur de l’éducation en introduisant 
un nouveau programme d’emploi intitulé Aparatur Sipil Negara Pegawai Pemerintah dengan Perjanjian Kerja (ASN 
PPPK). Ce programme était conçu afin de résoudre la problématique des enseignants contractuels en leur offrant de 
meilleurs postes, des avantages et la sécurité de l’emploi. Dans le cadre du système ASN PPPK, les enseignants contractuels 
sont recrutés comme fonctionnaires. En 2021, le gouvernement a annoncé qu’il souhaitait créer un million de postes 
gouvernementaux contractuels (PPPK) ouverts aux enseignants de tous les âges (The Republic of Indonesia Cabinet 
Secretariat 2021).

Cette initiative visait à améliorer la qualité de l’éducation en Indonésie en motivant et en retenant les enseignants qualifiés 
dans la profession. En proposant un meilleur statut, le gouvernement cherchait à attirer plus de personnes vers les 
carrières d’enseignant, afin de renforcer finalement l’ensemble du système éducatif. Le recrutement se base sur l’analyse 
des besoins des enseignants réalisée par le gouvernement national, ainsi que chaque région et chaque établissement. 
Le besoin d’enseignants contractuels est déterminé par la pénurie d’enseignants qualifiés dans une matière ou une région 
donnée. À partir des résultats de cette analyse, le gouvernement fournit des directives pour le recrutement d’enseignants 
contractuels dans chaque région.

La première phase du processus de recrutement a débuté en 2020 avec l’annonce des postes vacants et des 
critères d’éligibilité applicables aux enseignants contractuels qui souhaiteraient devenir ASN PPPK ou enseignants 
gouvernementaux. Le gouvernement a conduit un processus de sélection rigoureux pour veiller à sélectionner des 
candidats qualifiés. En 2021, le gouvernement a poursuivi le processus de recrutement en organisant des examens écrits 
et des entretiens afin d’évaluer les connaissances, les compétences et les aptitudes des candidats éligibles. En 2022, 
le recrutement des enseignants contractuels comme fonctionnaires a bien avancé, avec la vérification des justificatifs et 
le contrôle médical des candidats retenus.

Entre 2021 et 2022, 544 000 candidats sont devenus fonctionnaires dans le cadre de ce programme et ont été affectés à 
des postes vacants dans tout le pays en tant qu’enseignants qualifiés (ANTARA News 2023). Cela ne représente néanmoins 
qu’environ 23 à 33 % des postes vacants. En 2023, le processus de recrutement se poursuit. La dernière étape consiste 
à nommer et affecter les enseignants à leurs postes définitifs. Le gouvernement travaille activement au placement des 
enseignants ASN PPPK dans différentes écoles du pays.

Normes d’enseignement, systèmes de responsabilisation et évaluations

Les systèmes de responsabilisation peuvent jouer 
un rôle clé pour renforcer le professionnalisme de la 
carrière d’enseignant, mais ils sont parfois à double 
tranchant pour les systèmes, puisqu’ils peuvent avoir 
des impacts positifs et négatifs sur l’attractivité du 
métier. Si certains pays appliquent des systèmes non 
punitifs d’accompagnement, qui sont bénéfiques pour le 
soutien et le professionnalisme des enseignants, d’autres 
adoptent des mesures de responsabilisation strictes. Or il 
a été prouvé qu’elles avaient des répercussions négatives 
sur le recrutement et la rétention des enseignants 
(Perryman et Calvert 2020). Dans le même temps, comme 
l’a souligné le chapitre III, les systèmes doivent trouver 
le bon équilibre, car une insuffisance de supervision 

et de responsabilisation peut donner le sentiment aux 
enseignants qu’ils sont sous-estimés. Les systèmes 
éducatifs qui obtiennent de bons résultats emploient 
généralement des mécanismes de responsabilisation 
participatifs et professionnels permettant aux enseignants 
de partager des informations et d’obtenir des retours de 
leurs pairs, ce qui stimule la motivation et l’autonomie 
(UNESCO IIPE 2019). Le Cadre mondial en matière de 
normes professionnelles pour l’éducation, développé 
conjointement par l’Internationale de l’Éducation et 
l’UNESCO en est un exemple. Il se compose de dix 
normes sous-tendues par douze principes et organisées 
autour de trois domaines principaux : les connaissances 
et la compréhension de l’enseignement, la pratique 
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de l’enseignement et les relations d’enseignement. 
Sa mise en œuvre met en avant le rôle clé du jugement 
professionnel des enseignants et l’amélioration de leur 
réputation professionnelle, pour le bien de l’image de la 
profession enseignante (Internationale de l’Éducation 
et UNESCO 2019). Tandis que de nombreux systèmes 
éducatifs font appel à des systèmes de responsabilisation 
basés sur des évaluations à enjeux élevés et les résultats 
des élèves aux examens, les données de PISA 2015 de 50 
pays ont montré l’existence d’une corrélation négative 
entre la responsabilisation basée sur les évaluations 
et l’envie des bons élèves de devenir enseignants 
(Han 2018b). En outre, une étude menée dans plus de 
40 pays de l’OCDE a révélé un lien entre le stress et la 
responsabilisation (Jerrim et Sims 2022). Les systèmes 
éducatifs pourraient donc envisager d’utiliser les données 
relatives aux résultats des élèves autrement que comme 
une évaluation sommative des performances des 
enseignants. En Finlande, le seul examen standardisé 
est le test d’immatriculation secondaire, mais les chefs 
d’établissement n’utilisent pas ses résultats pour 
évaluer les enseignants. Au contraire, il est attendu 
de ces derniers qu’ils dirigent eux-mêmes leur 
développement professionnel. Ils sont donc vus comme 
des professionnels autonomes et réfléchis (Akiba et al. 
2023). Au lieu d’être licenciés, les chefs d’établissements 
en difficulté au Japon et à Shanghai reçoivent du soutien 
de collègues travaillant dans des établissements avec de 
meilleurs résultats (Crehan 2017).

D’autres systèmes commencent à transformer leurs 
systèmes de responsabilisation, d’une approche de 
surveillance ou basée sur les résultats à une approche 

8	 L’évolution horizontale désigne le fait que les enseignants soient promus à un poste d’enseignant senior tout en restant en classe, tandis que 
l’évolution verticale désigne la promotion à un poste de direction ou administratif où l’enseignement n’est plus central (UNESCO IIPE 2019d).

axée sur le soutien, en particulier à l’échelle des quartiers 
ou des régions. Les recherches ont souligné le potentiel 
des chefs d’établissement comme intermédiaires au 
sein des systèmes éducatifs. Ils peuvent agir comme 
des responsables pédagogiques et apporter du 
soutien aux enseignants en fournissant des retours 
sur l’enseignement, en modélisant des méthodes 
efficaces et en encourageant l’analyse et l’utilisation 
de données d’évaluation (UNESCO IIPE et al. 2020 ; 
Education Development Trust et IIPE-UNESCO 2023). 
En même temps, les systèmes de responsabilisation 
ne doivent pas tolérer de mauvaises performances 
ou une mauvaise éthique professionnelle de la part 
des enseignants. Ils doivent simplement essayer de 
renforcer les capacités et d’offrir des retours de « manière 
respectueuse et constructive » (Education Commission 
2019 ; UNESCO IIPE et al. 2020). En 2015 en Jordanie, 
des réformes ont par exemple tenté de modifier la 
fonction de surveillance attribuée aux inspecteurs 
en proposant des évaluations plus formatrices aux 
enseignants. L’examen d’un programme destiné plus 
spécifiquement à former les inspecteurs au cours de cette 
transition a démontré que les enseignants avaient gagné 
en confiance et en motivation (Education Development 
Trust et IIPE-UNESCO 2023). En Colombie, le programme 
Escuela Nueva a permis de concevoir un nouveau rôle 
administratif pour les inspecteurs et les regroupements 
de chefs d’établissement, axé sur le soutien technique 
des enseignants, plutôt que sur leur contrôle. L’examen 
du programme a démontré qu’il avait encouragé les 
enseignants à continuer d’innover (UNESCO IIPE et al. 
2020 ; Colbert et Arboleda 2016).

Parcours de carrière

La structure de la carrière est l’un des piliers de la 
professionnalisation des enseignants, dans la mesure 
où elle est liée à leur motivation et à leurs progrès, ainsi 
qu’à leur stabilité et à leur développement professionnel. 
Pour renforcer la professionnalisation de l’enseignement, 
améliorer la motivation et encourager la rétention, 
de nombreux systèmes éducatifs ont commencé à ne 
plus baser l’augmentation des salaires et la progression 
des carrières uniquement sur l’ancienneté (grille 
de rémunération simple). À la place, les systèmes 
éducatifs utilisent des systèmes basés sur des échelons 
professionnels selon lesquels « les enseignants obtiennent 

un nouveau statut ou un nouveau poste après avoir 
rempli les critères requis et touchent une rémunération en 
rapport avec leur nouveau poste » (UNESCO IIPE 2019).

Les échelons peuvent contribuer à créer des parcours plus 
intéressants, avec des possibilités d’évolution horizontales 
et verticales,8 comme en Afrique du Sud, à Singapour 
et en Lituanie (ibid). Ce type de système peut inciter les 
enseignants à améliorer leurs performances ou à chercher 
des opportunités de développement professionnel pour 
obtenir des promotions. Ainsi, les échelons permettent 
aux enseignants de se sentir plus investis dans l’évolution 
de leur carrière, tout en récompensant l’excellence. 
La possibilité de promotions horizontales leur permet 
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aussi de prétendre à des postes de plus haut grade sans 
avoir à quitter les salles de classe (ibid). À Singapour par 
exemple, les enseignants disposent de plusieurs moyens 
d’évolution, dans l’enseignement, la direction ou comme 
spécialistes seniors, qui leur ouvrent de nombreuses 
voies pour gagner en ancienneté et augmenter 
leur rémunération. En obtenant des promotions, 
les enseignants performants peuvent continuer à 
évoluer dans leur carrière sans avoir à passer à un poste 
administratif, tout en gagnant plus de responsabilités 
pour en développer d’autres (Jensen et al. 2016).

À Singapour, les enseignants ont différentes 
options pour gagner en ancienneté et 
obtenir des promotions, notamment 
dans l’enseignement, à des postes de 
direction et comme spécialistes seniors. 
Il est indispensable d’offrir aux enseignants 
des carrières riches en perspectives à long 
terme pour préserver leur motivation 
tout au long de leur vie professionnelle.

Il est indispensable d’offrir aux enseignants des 
carrières riches en perspectives à long terme pour 
préserver leur motivation tout au long de leur vie 
professionnelle. Par conséquent, le développement 
d’un parcours de carrière intelligent exige l’élaboration 
de politiques complètes qui devraient lier les structures 
de rémunération et la FPC, dans les critères exigés pour 
accéder aux promotions. La mise en œuvre de réformes 
doit aussi tenir compte de la capacité des systèmes 
éducatifs à les appliquer efficacement dans la durée 
(UNESCO IIPE 2019). En résumé, l’actualisation des 
politiques pour améliorer les parcours de carrière ne 
doit pas être isolée, mais intégrée à une vision holistique 

pour améliorer la professionnalisation des carrières 
d’enseignant. Entre les années 1990 et 2000, la Lituanie a 
fait passer une loi visant à réguler et actualiser la structure 
des carrières des enseignants dans le pays, ce qui a créé 
des échelons pour les parcours d’enseignement et de 
direction senior. Le modèle a globalement convaincu 
les enseignants, mais des difficultés administratives et 
financières ont émergé, ce qui souligne l’importance de 
vérifier que toutes les conditions politiques contribuant 
aux parcours de carrière sont bien réunies (UNESCO IIPE 
2019b). En 2023, la France a aussi lancé une réforme de 
ses systèmes de carrière pour accroître l’attractivité à long 
terme de la profession, en permettant aux enseignants 
expérimentés de continuer à évoluer professionnellement 
(Ministère de l’Éducation Nationale et de la Jeunesse 
2023). Cependant, ce nouveau système devra être suivi et 
évalué pour vérifier son efficacité.

À mesure que les enseignants avancent dans leur carrière, 
le fait d’associer des opportunités de développement 
professionnel et des mesures incitatives, telles que 
des promotions ou des augmentations de salaire, 
peut contribuer à promouvoir l’intérêt de la FPC 
(Commission internationale sur Les futurs de l’éducation 
2021 ; UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 
2019 ; Education Commission 2019). L’Équateur a 
par exemple adopté des critères de développement 
professionnel que les enseignants doivent remplir avant 
de pouvoir prétendre à une promotion. Ces critères 
changent selon l’expérience des enseignants. Au départ, 
il peut s’agir de formations de base et de cours sur 
l’accompagnement et la gestion, puis plus tard de réaliser 
une recherche basée sur une expérience de terrain et 
d’en publier les conclusions. Des enquêtes ont démontré 
que 55 % des enseignants indiquaient que ce type 
d’opportunités augmentaient leur envie de rester dans le 
métier (UNESCO IIPE 2019a ; UNESCO IIPE 2019d).

Créer un nouveau contrat social 
La qualité pédagogique et éducative fait partie des 
facteurs les plus importants de la réussite des élèves. 
Néanmoins, la profession est confrontée à de graves 
lacunes et pénuries. Un nouveau contrat social de 
l’éducation devrait soutenir le travail professionnel, 
pédagogique et relationnel complexe que constitue 
l’enseignement, ce qui implique de redéfinir 
l’enseignement en tant que profession collaborative, 
d’améliorer les conditions de travail des enseignants, 

d’envisager l’éducation et le développement des 
enseignants comme un parcours tout au long du cycle 
de vie professionnel, et d’impliquer les enseignants 
dans les politiques, les pratiques et les recherches en 
matière d’éducation pour des futurs de l’éducation 
plus dynamiques.
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L’enseignement comme profession collaborative

La participation active à des réseaux et des communautés 
de pratique peut contribuer à rendre la profession 
enseignante plus attractive puisqu’elles proposent un 
espace où les enseignants peuvent évoluer, partager des 
idées et innover ensemble (Paniagua et Istance 2018). 
Les réseaux créés pour résoudre des problèmes de façon 
innovante sont parfois appelés des communautés de 
pratique (CdP).

Les CdP sont des réseaux de collègues qui se réunissent 
régulièrement pour parler de leur travail, partager des 
bonnes pratiques et collaborer afin de trouver des 
solutions à des problèmes professionnels (Rwanda 
Education Board 2019 ; Rossignoli et al. 2020). Les CdP 
peuvent exister à l’échelle transnationale ou régionale, 
au sein d’un ou de plusieurs établissements. 

Il y a eu des tentatives de CdP à grande échelle dans 
certains pays d’Afrique subsaharienne, dont le Kenya 
et le Rwanda (voir Encadré 5.3). Il existe aussi d’autres 

exemples en Amérique latine. En Argentine, des CdP 
destinés à soutenir les jeunes enseignants de niveau 
secondaire et les diplômés en sciences de l’éducation ont 
été créés dans la région de Mendoza. L’évaluation indique 
que l’initiative soutient efficacement le développement 
professionnel et la formation d’une identité chez les 
jeunes enseignants (Barroso et Cruz Garcette 2022). 
À une échelle nationale, la politique « Évaluation des 
enseignants pour le développement professionnel » 
de la République de Corée incite les enseignants à 
collaborer depuis 2010, et les recherches montrent que 
les communautés d’apprentissage professionnel sont 
profitables aux enseignants qui en font partie (Yoo et Jang 
2022). Le fait d’intégrer une communauté d’apprentissage 
professionnel a plus particulièrement été associé à 
l’amélioration de la collaboration entre les enseignants, 
à l’obtention de retours, à une meilleure satisfaction 
professionnelle et à une auto-efficacité améliorée.

Encadré 5.3. Les communautés de pratique au Rwanda

Le gouvernement rwandais privilégie la FPC pour soutenir les enseignants. Conformément à cette priorité et aux 
efforts nationaux visant à améliorer l’inclusivité et l’accès de tous à l’éducation, le programme « Leading, Teaching and 
Learning Together » a été déployé entre 2018 et 2021. Il ciblait 680 établissements d’enseignement secondaire dans 14 
districts. Dans le cadre de ce programme, des mentors et des responsables scolaires ont été formés afin de proposer des 
opportunités de FPC aux enseignants. Afin d’encourager la collaboration, la résolution collective des problèmes et le 
partage de connaissances, les mentors et les responsables ont organisé les enseignants en CdP, qui se réunissaient au moins 
trois fois par an. Ces CdP discutaient et réfléchissaient aux difficultés rencontrées dans les écoles comme l’absentéisme 
des élèves, le manque de ressources, la gestion d’un nombre élevé d’élèves par classe ou l’application des programmes 
(Rwanda Education Board 2019). Même si la FPC a été gravement perturbée par les fermetures d’écoles dues à la pandémie 
de COVID-19 (Cortez Ochoa et al. 2022). les résultats du programme semblent prometteurs. Les participants aux CdP 
intégrées aux écoles ont indiqué qu’elles avaient permis d’améliorer la collégialité, les capacités de résolution de problèmes, 
l’auto-efficacité et la motivation (Three Stones International 2021). Les chefs d’établissement ont fait état d’une motivation 
accrue, de liens plus forts avec la communauté, d’une meilleure collaboration, et les enseignants ont aussi indiqué une 
plus grande motivation (VVOB et Education Development Trust 2017). L’évaluation a révélé que les participants de la CdP 
avaient parfois du mal à gérer la charge de travail et que les CdP les plus efficaces étaient celles opérant pendant le temps 
scolaire et soutenues par les chefs d’établissement (Three Stones International 2021).

La création de réseaux et les possibilités de collaboration 
peuvent également aider les enseignants à gérer les 
situations d’urgence ou d’autres situations imprévues. 
Cet aspect est important, car les crises et les incertitudes 
nuisent au bien-être des enseignants et à la profession 
dans son ensemble, et cela peut se traduire par une plus 
forte insatisfaction professionnelle et l’augmentation 
des taux de rotation (Pantić et al. à paraitre). Pendant la 

pandémie de COVID-19, les communautés éducatives 
inclusives ont permis aux enseignants d’affronter les 
problèmes en leur fournissant un espace propice à

la collaboration et un soutien pour surmonter leurs 
difficultés d’ordre social et psychologique (Zaalouk et 
al. 2021 ; Ávalos et al. 2022). En outre, la pandémie a 
mis en lumière la nécessité d’adopter des méthodes 
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pédagogiques souples, pour donner aux enseignants 
la possibilité d’adapter leurs pratiques à différents 
facteurs parmi lesquels l’environnement d’apprentissage, 
la technologie et les méthodes d’évaluation (Huang et 
al. 2020). Pendant la pandémie, au Kenya, la Commission 
des enseignants a aidé les enseignants à adopter des 
méthodologies d’enseignement virtuelles et à distance 
en encourageant le développement de communautés 
en ligne permettant de collaborer et de se soutenir 
entre collègues, entre autres objectifs. Cette initiative 
a permis d’échanger des expériences d’enseignement 
et de partager des ressources, ce qui a servi aux efforts 
nationaux déployés pour améliorer le développement 
professionnel des enseignants (Équipe spéciale sur les 
enseignants 2022a).

Afin de mieux exploiter les bénéfices des opportunités de 
collaboration, il faut donner aux enseignants la capacité 
de reconnaître le besoin de soutien et de l’obtenir auprès 
de différentes sources et parties prenantes, dont leurs 
collègues et leurs communautés (Pantić et al., à paraître). 
La mise à disposition d’outils technologiques et d’une 
connexion permettant d’accéder à des ressources en 
ligne et à des moyens d’enseignement à distance peut 
aider les enseignants à surmonter les obstacles temporels 
et géographiques. En outre, ils peuvent se servir de la 
technologie pour apprendre les uns des autres, partager 
leurs bonnes pratiques et mener des projets ensemble 
(Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
2023a). Par exemple, les communautés de pratique 
virtuelles ont permis aux enseignants des États arabes de 
continuer à évoluer professionnellement et à bénéficier 
d’un soutien émotionnel pendant la pandémie de 
COVID-19 (Zaalouk et al. 2021 ; Ghamrawi 2022).

Dans les États arabes, les communautés 
virtuelles de pratique ont permis 
aux enseignants de poursuivre leur 
développement professionnel et 
de se soutenir émotionnellement 
pendant la pandémie de COVID-19.

La collaboration n’intervient pas seulement avec les 
autres enseignants ou les responsables éducatifs. 
Les enseignants de qualité collaborent avec leurs 
communautés et les font progresser. En retour, elles leur 
apportent le soutien dont ils ont besoin pour s’épanouir 
et évoluer professionnellement. C’est un élément 
important à prendre en compte pour accroître l’envie 
des enseignants de rester dans la profession. En Asie du 
Sud, la rétention des enseignants s’est améliorée lorsque 
ceux-ci ont eu la possibilité de travailler à proximité de 
chez eux, car ils ont ainsi bénéficié d’un soutien social, 
de leurs réseaux et de leur propre connaissance de leurs 
communautés (Bennell et Akyeampong 2007).

Compte tenu de l’importance de la collaboration pour 
la croissance professionnelle et la motivation des 
enseignants, le temps passé sur l’aspect relationnel et 
avec les communautés doit être pris en compte dans 
les heures de travail, tout comme le temps passé à se 
former à la résolution de problèmes. Le temps dédié à 
la collaboration a été identifié comme l’un les facteurs 
les plus importants pour gérer l’enseignement et 
l’apprentissage pendant la pandémie et au-delà (Darling-
Hammond et Hyler 2020). Toutefois, selon les résultats 
d’une enquête menée aux États-Unis auprès des effectifs, 
celui-ci est souvent limité, et de nombreux enseignants 
semblent faire ce travail de collaboration en dehors des 
horaires prévus par leurs contrats, à titre volontaire et 
gracieux (Kaplan et al. 2015).

Dialogue social et voix des enseignants

Afin d’avancer efficacement vers un nouveau contrat 
social en matière d’éducation, les enseignants doivent 
être impliqués à toutes les étapes des processus de 
décision. Pour cela, il est nécessaire que les enseignants 
participent au dialogue social afin d’être mieux entendus 
dans les politiques éducatives et le développement des 
cursus. Cette démarche d’intégration des enseignants 
au processus de prise de décision dans son ensemble 
peut permettre aux établissements de « devenir des 
organisations d’apprentissage au sein desquelles les 
enseignants façonnent et partagent une vision fondée sur 
l’apprentissage pour tous » (Commission internationale 

sur Les futurs de l’éducation 2021). En Colombie par 
exemple, une stratégie gouvernementale lancée 
en 2023 visant à valoriser et redonner de la dignité 
à la profession enseignante se concentre sur la 
participation des enseignants au dialogue social afin de 
transformer la politique éducative du pays. Pour ce faire, 
des consultations régionales seront organisées avec les 
enseignants et d’autres parties prenantes de l’éducation, 
qui partageront leurs opinions sur des sujets comme la 
FIE et la FPC, en tenant plus particulièrement compte des 
besoins des enseignants dans les zones rurales et isolées 
(Ministère de l’Éducation de Colombie 2023).
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Si les enseignants ne sont pas impliqués dans le dialogue 
social, les politiques risquent d’être difficiles à mettre 
en œuvre ou d’omettre des réalités vitales pour les 
établissements et les classes concernés. Par exemple 
au Pakistan, en 2009, le gouvernement du Punjab a fait 
passer une réforme visant à imposer l’anglais comme la 
langue de l’enseignement dans l’ensemble des écoles 
primaires gouvernementales. Cependant, de nombreux 
enseignants ne disposaient même pas de connaissances 
de base en anglais et ont donc rejeté la réforme, ce qui 
a conduit le gouvernement à revenir sur sa mise en 
œuvre en 2014 (Aslam et al. 2021). Cet exemple illustre 
l’importance d’écouter les enseignants et leur expérience 
pour concevoir les politiques, mais il montre également 
que les responsables éducatifs doivent former les 
enseignants et leur fournir les ressources nécessaires à la 
mise en œuvre des nouvelles réformes (ibid).

D’un autre côté, un dialogue social efficace peut 
améliorer le statut de l’enseignement en autonomisant 
les enseignants et en faisant entendre leur voix 
(Stevenson et al. 2018). Le dialogue social est un 
processus continu plutôt qu’un événement ponctuel, 
et il joue un rôle crucial dans l’élaboration de stratégies 
et de politiques faisant l’objet d’un accord mutuel, 
dont celles qui concernent les salaires et les conditions 
de travail des enseignants. C’est donc un moyen 
d’attirer durablement un nombre suffisant de candidats 
à l’enseignement. L’importance du dialogue social 
et de la négociation collective est reconnue par la 
Recommandation de 1966 concernant la condition 
du personnel enseignant (UNESCO et Organisation 
internationale du travail 1966). L’un des principes 
directeurs de cet instrument normatif international 
stipule que le rôle des organisations d’enseignants 
comme agent clé des progrès éducatifs devrait être 
reconnu et que celles-ci devraient être impliquées dans 
l’élaboration des politiques éducatives. Par conséquent, 
plusieurs de ses dispositions promeuvent le droit des 
enseignants à participer activement aux négociations 
relatives à leurs rémunérations et à leurs conditions de 
travail par le biais des syndicats d’enseignants et avec 
leurs employeurs. Cet instrument traite également du 
pouvoir de prise de décision des enseignants à travers 
la liberté académique. Les organisations nationales et 
internationales d’enseignants peuvent saisir le Groupe 
de travail sur les allégations du CEART en cas de non- 
respect des dispositions de la Recommandation de 
1966 (Organisation internationale du travail et UNESCO 

1999). Ce groupe d’experts examine les allégations et 
encourage toutes les parties concernées à appliquer ses 
recommandations afin de parvenir à une solution.

En Zambie par exemple, le Cadre national 
du dialogue social pour les enseignants a 
été lancé afin de faciliter la participation 
des enseignants à la prise de décisions.

Par ailleurs, un mode d’expression structuré et 
démocratique permet aux enseignants de contribuer aux 
processus décisionnels. En Zambie par exemple, le Cadre 
national du dialogue social pour les enseignants a été 
lancé afin de faciliter la participation des enseignants à 
la prise de décisions (Équipe spéciale sur les enseignants 
2023a). Dans le même ordre d’idées, la Nepal Teachers 
Association et l’Institutional Schools’ Teachers’ Union 
ont convenu avec les autorités locales d’organiser des 
réunions semestrielles de dialogue social (Internationale 
de l’Éducation 2023b). En Europe, une coalition de plus 
de 100 syndicats d’enseignants de tout le continent tente 
d’influencer l’Union européenne à travers des événements 
autour du dialogue social et des groupes de travail pour 
l’éducation. Elle a eu un impact dans différents pays 
membres de l’UE, sur les programmes du niveau primaire, 
ainsi que de l’enseignement professionnel et supérieur 
(Wiborg à paraître). Quand les enseignants sont impliqués 
dès le départ dans les initiatives de planification et de 
conception des politiques, ils peuvent faciliter la transition 
vers de nouvelles pratiques et l’adhésion de leurs 
collègues. L’état de Tamil Nadu, en Inde, a par exemple 
réussi à mettre en œuvre la réforme de l’apprentissage 
basé sur les activités, qui a transformé les structures en 
classe et les méthodes pédagogiques des enseignants. 
Alors qu’il s’agissait d’un changement de stratégie 
radical qui aurait donc pu être rejeté par les enseignants, 
le programme a commencé progressivement (dans 
seulement 13 écoles) et impliqué les enseignants dès les 
phases de conception et de mise en œuvre (Aslam et al. 
2021). Les enseignants ont ainsi adhéré au programme 
et se le sont approprié, et la réforme a été déployée dans 
tout l’état de Tamil Nadu, mais également dans d’autres 
états indiens, et même dans d’autres pays. Bien que 
plusieurs facteurs contextuels aient joué un rôle dans 
cette évolution, l’implication des enseignants tout au long 
du processus de réforme a été l’un des éléments clés du 
succès (ibid).
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Au Tamil Nadu, en Inde, la réforme de l’apprentissage par activités, qui a modifié les 
structures des classes et les techniques pédagogiques, a impliqué les enseignants dès 
les phases de conception et de mise en œuvre du projet, ce qui a favorisé son adoption, 
son appropriation et son expansion à d’autres états indiens et à d’autres pays.

Encourager l’innovation et l’autonomie des enseignants

Les enseignants peuvent contribuer à façonner les 
décisions et les pratiques dans le monde de l’éducation 
en innovant et en menant des recherches. Les possibilités 
d’innovation peuvent augmenter l’attractivité de 
l’enseignement auprès des diplômés en définissant 
professionnellement les enseignants comme « des acteurs 
clés des processus éducatifs » (OCDE, 2019b). L’innovation 
peut se définir comme « un processus de résolution 
de problèmes inhérent à la profession d’enseignant, 
une réaction normale aux changements quotidiens de 
classes en constante évolution » (Paniagua et Istance 
2018). Les enseignants peuvent innover dans trois 
domaines : les connaissances et méthodes ; les produits et 
services ; et/ou la technologie, les outils et les instruments 
(OCDE 2014). En se servant de leurs connaissances, 
leurs compétences et leur expérience professionnelles, 
les enseignants peuvent trouver des approches ou des 
solutions nouvelles à différents problèmes. Ils peuvent 
expérimenter le jeu comme expérience d’apprentissage, 
tester des technologies comme aide à l’apprentissage, 
ou se servir de la technologie pour réduire leur charge de 
travail. Il est encourageant de noter que dans les pays de 
l’OCDE, la plupart des enseignants (79 %) conviennent 
qu’au sein de leurs établissements, leurs collègues 
« s’efforcent de développer des idées nouvelles en 
matière d’enseignement et d’apprentissage », tandis que 
l’ouverture à des idées et des méthodes nouvelles est plus 
fréquente chez les jeunes enseignants (OCDE, 2019b). 
Par rapport aux autres professions, les enseignants 
innovent plus sur le terrain des connaissances et des 
méthodes (ibid), ce qui démontre que l’enseignement 
peut être une carrière moderne intéressante et créative.

Les innovations basées sur la technologie peuvent 
réunir les enseignants au sein d’une communauté 
professionnelle. Au Botswana et dans les Caraïbes par 
exemple, un « Kit du futur enseignant » sous forme de 
service de formation et de collaboration low-tech a 
été déployé (UNESCO, 2022e). Il propose des micro- 
formations et du partage de connaissances par le biais 
de services de messagerie comme Signal et Telegram. 
La technologie peut aussi être utilisée dans les situations 
d’urgence pour permettre aux enseignants de rester en 
contact et de se soutenir mutuellement. Une enquête 

menée auprès d’enseignants ayant essayé un module 
test du « Kit du futur enseignant » a révélé que la majorité 
d’entre eux (95 %) l’avaient trouvé « utile » et que 98 % 
avaient constaté une plus grande implication des 
élèves grâce aux activités du kit (Von Lautz-Cauzanet et 
Buchstab 2023). Cet exemple montre que l’innovation 
technologique peut favoriser la collaboration entre les 
enseignants et avoir des effets positifs indirects sur les 
élèves. Ces résultats peuvent améliorer le sentiment de 
communauté, la satisfaction professionnelle et donc la 
volonté de rester dans le métier sur le long terme.

L’innovation peut aussi concorder avec des opportunités 
de développement professionnel continu et faciliter 
l’apprentissage tout au long de la vie pour les 
enseignants. En Égypte, la Fondation « Educate Me » 
gère une école communautaire et des programmes de 
développement professionnel pour les enseignants 
afin de leur permettre, ainsi qu’aux élèves et aux chefs 
d’établissement, d’apprendre tout au long de leur vie et 
de résoudre les problèmes en matière d’éducation à l’aide 
d’innovations locales. La fondation insiste sur l’importance 
des valeurs et travaille sur l’état d’esprit des enseignants 
et des élèves, tout en leur offrant respect et dignité. 
Pendant la pandémie, les enseignants se sont servis de ces 
programmes pour adapter les pratiques d’enseignement 
malgré des ressources limitées (Équipe spéciale sur les 
enseignants 2022a). Au début de la pandémie, quand les 
instituts de formation des enseignants étaient fermés, 
le Projet de formation des enseignants en Ouganda a 
lancé une expérimentation appelée Sandbox Ed Tech 
Experiment. Les formateurs et les élèves-enseignants 
de cinq instituts de formation ont reçu des supports 
numériques et des outils numériques libres et gratuits, 
et ils ont pu accéder à des espaces d’apprentissage 
numériques qui leur ont permis d’innover. Les évaluations 
du projet ont indiqué qu’une grande majorité des 
formateurs et des élèves-enseignants avaient trouvé 
les supports utiles et qu’ils avaient utilisé les ressources 
(Équipe spéciale sur les enseignants 2022a).

Tandis que les enseignants doivent pouvoir intervenir 
dans les processus de décision et être encouragés à 
innover, ils doivent aussi bénéficier d’un certain degré 
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d’autonomie et de liberté académique dans leurs classes. 
Le concept de liberté académique est souvent débattu 
et correctement défini au niveau universitaire, mais il est 
essentiel à tous les niveaux d’éducation (Maxwell et al. 
2019). L’idée de l’autonomie en classe inclut la prise de 
décisions sur les méthodes et supports d’enseignement, 
l’adaptation des programmes ou l’évaluation des élèves 
(UNESCO et Équipe spéciale sur les enseignants 2019). 
Le fait d’accorder de l’autonomie aux enseignants est un 
autre facteur de professionnalisation, qui a le potentiel 
d’améliorer nettement la satisfaction professionnelle 
et l’auto-efficacité. Mais pour que les enseignants ne 
le perçoivent pas comme une charge supplémentaire, 

9	 Dans cette étude, le degré d’autonomie des enseignants a été déterminé en fonction du niveau de contrôle exercé sur les heures de travail, le 
rythme de travail, les tâches, leur ordre d’exécution et les méthodes de travail (Worth et Van den Brande 2020).

cela exige une formation et un soutien adéquats. En outre, 
en étant plus autonomes, les enseignants sont davantage 
en mesure d’agir comme des professionnels compétents. 
Les enseignants autonomes peuvent devenir des acteurs, 
qui comprennent les besoins de leurs élèves et de leurs 
communautés, et non plus de simples exécutants des 
politiques conçues par d’autres (Pantić et al. à paraître). 
Une enquête menée au Royaume-Uni a par exemple 
révélé que les enseignants les plus autonomes9 tendent à 
rester dans l’enseignement à 85 %, contre seulement 50 % 
de ceux dont l’autonomie est faible (Worth et Van den 
Brande 2020). 

Mettre en œuvre des politiques visant à réduire les pénuries 
d’enseignants 
Ce chapitre et le précédent ont présenté la multitude 
de leviers dont les responsables de l’éducation peuvent 
se saisir, à tous les niveaux des systèmes, pour essayer 
d’améliorer l’attractivité de la profession enseignante. 
Cependant, ces stratégies doivent être soigneusement 
réfléchies et étayées par des données, et impliquer 
des parties prenantes clés dans le dialogue social, 
en particulier les enseignants pour qu’ils se sentent 
investis dans les réformes. En outre, elles doivent aussi 
être flexibles pour s’adapter à différents contextes 
et traiter les problèmes les plus urgents, qui sont à 
l’origine des pénuries d’enseignants au niveau local. 
Par ailleurs, l’établissement de systèmes de suivi est 
essentiel pour contrôler les avancées et permettre les 
ajustements nécessaires. Il est également essentiel 
que ces interventions soient conçues et mises en 
œuvre en tenant compte des inégalités existantes, 
en encourageant l’égalité et l’inclusion dans et à travers 
l’éducation, tout en assurant leur durabilité financière 
à long terme. Enfin, ces initiatives doivent être conçues 
et intégrées à une stratégie holistique qui répond 
au problème pluridimensionnel que constituent les 
pénuries d’enseignants.

Des politiques conçues et mises en œuvre avec soin 
peuvent porter leurs fruits pour améliorer le prestige de 
la profession, comme en Finlande, qui obtient de très 
bons résultats en procédant lentement pour adopter 
des politiques stables (Sahlberg 2015). D’un autre côté, 
l’instabilité des politiques publiques peut être une 

source de stress pour les enseignants, et donc un facteur 
d’attrition, au même titre que le manque de réformes. 
Au Pays de Galles par exemple, de vastes réformes ont 
été déployées en 2011 pour améliorer les résultats 
d’apprentissage des élèves. Toutefois, le nombre de 
nouvelles politiques et le calendrier serré de mise en 
œuvre ont épuisé les chefs d’établissement, ce qui a créé 
un sentiment de lassitude vis-à-vis des réformes lors des 
premières années de l’initiative (OCDE 2017).

Ce problème de la lassitude souligne que le dialogue 
social et l’avis des enseignants sont toujours importants 
lors des processus de prise de décisions concernant de 
nouvelles politiques et réformes. Après les problèmes 
initiaux rencontrés lors de la réforme suscitée, le Pays 
de Galles a engagé des efforts concertés en 2014 pour 
co-construire des politiques en impliquant différentes 
parties prenantes, dont des enseignants, des chefs 
d’établissement et des responsables régionaux (OCDE 
2017). Par ailleurs, le fait de modifier des politiques 
relatives aux rémunérations et aux carrières des 
enseignants a un impact direct sur leurs moyens de 
subsistance, ce qui crée inévitablement une certaine 
anxiété, même si tout est bien géré (UNESCO IIPE 2019d). 
Les enseignants doivent être impliqués de la conception 
à la mise en œuvre de ce type de réformes. Lors de la 
conception d’un nouveau modèle de carrière à New York, 
les responsables ont d’abord lancé un programme pilote 
comprenant des entretiens et des discussions de groupe 
avec les enseignants afin de mieux tenir compte de leur 
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avis. Cela a permis de mettre en œuvre le programme de 
manière progressive et suffisamment flexible pour qu’il se 
développe (Crehan et al. 2019).

Les politiques visant à réduire les pénuries d’enseignants 
et à augmenter l’attractivité de la profession peuvent 
aussi prendre du temps, car elles impliquent de modifier 
la culture et la perception du métier, en particulier si 
le degré de prestige initial est faible. Par conséquent, 
les responsables doivent être patients le temps que les 
nouveaux programmes produisent les effets attendus 
(UNESCO IIPE 2019d). À Delhi, le programme de 
coordination du développement des enseignants a créé 
deux nouveaux postes pour offrir de l’accompagnement, 
du soutien et un leadership pédagogique aux 
enseignants. Au départ, les enseignants et les chefs 
d’établissement étaient sceptiques, notamment parce 
que ce programme faisait partie d’une multitude de 
nouvelles réformes. Néanmoins, les responsables lui 
ont laissé le temps de se développer, et ses avantages 
ont fini par convaincre. Son impact positif sur la culture 
des écoles, qui sont devenues des environnements plus 
académiques, a été reconnu (Education Development 
Trust et UNESCO IIPE 2023).

Pour réussir, les politiques doivent aussi prendre en 
considération les obstacles individuels et systémiques qui 
nuisent à leur évolutivité et à leur appropriation par les 
enseignants. Afin de surmonter les obstacles individuels, 
les changements doivent être clairs, réalisables et 
bénéfiques pour les enseignants. Les systèmes éducatifs 

doivent donc communiquer clairement sur leurs 
intentions de politique et de réforme et leurs plans 
de mise en œuvre afin d’améliorer la coopération et 
la compréhension mutuelle entre les enseignants et 
les responsables éducatifs. Au Pérou, le ministère de 
l’Éducation a développé une plateforme en ligne qui 
permet aux enseignants d’envoyer des idées et des 
suggestions d’amélioration des politiques d’éducation. 
Le ministère a en outre organisé des conférences et des 
expositions, et a communiqué à la radio et à la télévision 
afin de promouvoir et d’expliquer les efforts de réforme 
(Mendoza Choque 2019). Les recherches ont montré 
que cela a favorisé le dialogue entre les enseignants et 
les responsables, et amélioré l’adoption de la réforme 
par les enseignants (Mendoza Choque 2019 ; UNESCO 
IIPE 2019d).

Enfin, à l’échelle systémique, la réussite et la pérennité des 
politiques dépendent de plusieurs variables, notamment 
de problématiques telles que la faisabilité opérationnelle 
(financement et capacités de gestion) et l’acceptation 
politique (environnement politique favorable) (Banque 
Mondiale 2023a). Les systèmes doivent aussi surveiller 
étroitement les initiatives politiques pour veiller à ce 
qu’elles aient les effets escomptés. Au Chili, le système 
de développement professionnel des enseignants 
présente une étude de cas intéressante sur la difficulté 
de développer des politiques systémiques visant à 
améliorer l’attractivité de la profession enseignante(voir 
Encadré 5.4).
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Encadré 5.4. �Le Teacher Professional Development System au Chili et la difficulté de mettre en œuvre des 
politiques exhaustives concernant les enseignants

Promulguée en 2016, la loi relative à la carrière des enseignants est une stratégie complète visant à attirer, former, soutenir 
et retenir les enseignants, tout en améliorant la qualité et les performances de l’éducation. Elle couvre les différentes 
dimensions d’une carrière professionnelle complète dans l’éducation, à commencer par la FIE, en passant par le 
recrutement, le mentorat, la préparation et la FPC, tout en avançant à travers différents échelons professionnels conçus 
pour créer le Teacher Professional Development System. Il est surtout important de noter que le processus de promulgation 
de cette réforme a conduit à l’établissement d’une loi de compromis soutenue à la fois par les partisans du gouvernement 
et par le syndicat des enseignants (Mizala et Schneider 2020).

Sa mise en œuvre a eu des résultats positifs, notamment une reconnaissance et une appréciation sociale accrues de la 
profession enseignante, une amélioration des salaires, une réduction des écarts de salaire, l’augmentation des heures non 
consacrées à l’enseignement, une structure d’évaluation normalisée pour tous les enseignants, le soutien des enseignants 
et du développement d’instituts de formation, et la promotion du mentorat pour favoriser la croissance professionnelle et 
collaborative. Cependant, six ans après sa mise en œuvre, le système de développement professionnel des enseignants 
initialement conçu ne s’est pas totalement matérialisé. Au lieu de cela, des programmes distincts fonctionnent 
indépendamment les uns des autres, sans la cohérence d’un système unifié. Différents problèmes clés ont été identifiés : 
l’omission des particularités de l’éducation pré-primaire, des ressources humaines et financières limitées (en particulier 
pour la formation et le soutien), l’absence de connexion entre l’institution et les communautés éducatives qui nuit à l’accès 
aux informations légales, l’augmentation des responsabilités incombant aux enseignants et aux chefs d’établissement, 
et l’absence d’un système de suivi des avancées et des difficultés (PNUD 2023b). En outre, les évaluations des enseignants 
insistent davantage sur les progrès individuels plutôt que sur la promotion du travail d’équipe et de la collaboration.

Bien que la loi cherche à normaliser la qualité de la formation pré-emploi en rendant l’accréditation obligatoire pour 
les programmes pédagogiques et les instituts de formation, il semble qu’elle ait un aspect punitif et qu’elle manque de 
nuance quand il s’agit de prendre en compte le contexte, les ressources et le milieu des élèves de chaque établissement. 
Les petites universités régionales avec des ressources financières et académiques limitées sont celles qui souffrent le plus 
de ce système : elles peinent à répondre aux exigences d’accréditation et aux critères d’admissions plus stricts. Cela met 
en péril la pérennité de l’offre pédagogique dans certaines universités malgré leur rôle central dans des régions où elles 
sont souvent la seule option disponible pour les étudiants intéressés par la pédagogie. Compte tenu de ces données, l’un 
des principaux risques à court terme est l’aggravation des pénuries d’enseignants et des inégalités d’accès aux carrières 
dans la pédagogie (ibid).

L’exemple du Chili permet d’illustrer à quel point il est difficile de concevoir et de mettre en œuvre des politiques 
complètes visant à attirer et recruter des enseignants. Il souligne qu’il est important de conserver une vue d’ensemble 
sur le système et d’avoir conscience que les lois n’agissent pas de manière isolée. Elles s’appliquent dans des contextes, 
des structures, des institutions et parmi différentes parties prenantes qui ont toutes des caractéristiques et des ressources 
uniques. Cela souligne le fait que les politiques doivent s’intégrer, s’adapter et réagir aux complexités inhérentes à chaque 
système éducatif.

Même la politique la mieux conçue ou la mieux rédigée 
ne pourra pas éviter quelques problèmes ou difficultés 
après son entrée en vigueur. Par conséquent, les systèmes 
doivent sans cesse surveiller et adapter les stratégies 
pour les aligner avec les réalités sur le terrain. Il peut 
s’agir d’associer le dialogue social et les retours des 
enseignants, la collecte et l’analyse des données, et le suivi 
et l’évaluation des études pour déterminer l’efficacité des 
politiques à la lumière des objectifs fixés. L’amélioration 

du prestige et de la condition de la profession 
enseignante est une tâche complexe qui exige du temps, 
des efforts et de la patience de la part des responsables 
d’éducation. Cependant, comme nous l’avons vu au 
chapitre VI, les systèmes éducatifs ne peuvent pas 
y échapper.
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Des données qui soutiennent la mise en œuvre, le plaidoyer 
et la comparabilité 
La cible 4.c de l’ODD 4 sur les enseignants prévoit six 
indicateurs thématiques et un indicateur global dans 
un référentiel plus large pour surveiller la préparation, 
la rétention et les rémunérations des enseignants. 
Néanmoins, dans de nombreux pays, il reste très difficile 
d’obtenir des données comparables et de qualité et 
d’assurer leur suivi. Plusieurs indicateurs reflètent les 
qualifications et la formation des enseignants, tandis 
qu’ils sont moins nombreux à rendre compte de l’attrition, 
de l’accès à la FPC et des salaires (Institut de statistique de 
l’UNESCO, à paraître).

La disponibilité limitée des données sur l’attrition des 
enseignants (comme l’indique le chapitre II de ce rapport) 
complique l’identification de tendances à long terme, 
en particulier concernant les enseignants de niveau pré-
primaire et secondaire. En outre, il existe peu de données 
sur les coûts cachés du recrutement et de la rétention des 
enseignants, ainsi que sur le coût de l’attrition, qui seraient 
pourtant utiles pour mieux conseiller les parties 
prenantes sur les moyens de parvenir à la rentabilité 
dans ce domaine. Ces données pourraient permettre 
aux responsables politiques de tenir compte des coûts-
avantages relatifs des mesures financières de rétention 
et d’autres initiatives comme la FPC qui peuvent s’avérer 
extrêmement rentables. La mise en correspondance 
de ces données avec une infrastructure de données 
plus large sur les établissements, les enseignants et les 
élèves pourrait permettre de nombreuses recherches 
pertinentes pour les politiques, susceptibles de répondre 
à des questions urgentes.

De nombreuses raisons peuvent expliquer l’absence 
de ces données, notamment le faible taux de réponse 
aux enquêtes de l’ISU dans certains pays, mais aussi le 
manque de ressources humaines correctement formées 
et de ressources matérielles, d’infrastructures et de 
capacités à collecter des données pertinentes à l’échelle 
nationale (Institut de statistique de l’UNESCO, à paraître). 
Les indicateurs de la cible 4.c de l’ODD 4, qui ne reflètent 
pas correctement les dernières recherches sur certaines 
dimensions des politiques relatives aux enseignants et 
à la qualité de l’enseignement, peuvent aussi conduire 
à un manque de données. C’est par exemple le cas 
de l’efficacité

de la formation des enseignants. Les indicateurs 
thématiques et globaux de la cible 4.c omettent des 
aspects comme la durée des formations/programmes de 

formation des enseignants, les modalités de formation, 
l’emplacement géographique des instituts de formation 
des enseignants, la conception des programmes, 
les stratégies d’évaluation des enseignants et d’autres 
problématiques identifiées dans la littérature comme 
des dimensions essentielles du succès des formations 
avant et pendant l’exercice de l’enseignement (Institut 
de statistique de l’UNESCO, à paraître). En outre, bien que 
les enquêtes gérées par l’ISU aient des dispositions sur 
la collecte de données ventilées, elles ne saisissent pas 
toujours de manière holistique les multiples dimensions, 
parfois imbriquées, des inégalités qui affectent la qualité 
de l’enseignement et la disponibilité des enseignants de 
qualité dans les systèmes éducatifs nationaux complexes 
(Rose et Sayed 2023).

Le manque de données est aussi lié à la difficulté 
d’assurer la comparabilité globale de la préparation des 
enseignants, puisque les qualifications et la formation des 
enseignants sont souvent définies à partir de normes et 
de définitions nationales et que la gouvernance mondiale 
ne s’est pas accordée sur la définition du concept 
d’enseignant formé et d’enseignant qualifié (Institut 
de statistique de l’UNESCO, à paraître). Pour répondre 
aux dimensions plurielles des politiques relatives aux 
enseignants, dans différents contextes, en vue de 
lutter contre les causes complexes et interconnectées 
des pénuries d’enseignants, comme le soulignent 
les chapitres II et III du rapport, et de développer des 
réponses politiques adaptées, correctement planifiées, 
avec des ressources suffisantes, compte tenu des 
différents leviers identifiés dans les chapitres IV et V du 
rapport, des indicateurs solides combinant des points 
de données existants et les résultats d’indicateurs 
récemment développés seraient nécessaires. Par ailleurs, 
des indicateurs plus fiables sont également nécessaires 
pour surveiller les conditions systémiques requises afin 
d’assurer la qualité des enseignants et de l’enseignement 
pour se concentrer sur les conditions qui encouragent 
des expériences d’apprentissage et d’enseignement 
équitables et de qualité (Rose et Sayed 2023).

Des données qualitatives sont nécessaires sur l’ensemble 
du « réseau d’alimentation », depuis le recrutement 
des stagiaires jusqu’aux programmes de retraite qui 
soutiennent les enseignants retraités. Ces données 
doivent être intégrées à une architecture de données 
plus large. Une approche intégrée permettrait de mettre 
en relation les données relatives aux différentes voies de 
formation avec les données de rétention des enseignants 
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afin de permettre des analyses coûts- avantages. 
Les parties prenantes pourraient ainsi tenir compte de 
l’efficacité financière globale des différentes options sur 
toute la carrière des enseignants en formation (Allen et 
al. 2016). Cela pourrait également servir à la planification 
des effectifs à long terme. Afin de créer une structure 
de rémunération attractive pour les enseignants, il est 
crucial de recueillir des données quantitatives actuelles 
et complètes sur les échelles de salaire et les facteurs 
qui influencent l’évolution des carrières. Pour saisir 
les implications financières des différentes structures 
de rémunération, il est essentiel de comprendre la 
composition démographique des effectifs enseignants.

Ce rapport défend une coopération internationale accrue 
afin de partager les bonnes pratiques de conception et de 
mise en œuvre des architectures de données nationales. 
Pour cela, un large panel d’experts doit collaborer pour 
veiller à ce que ce type d’infrastructure rassemble assez 
de données pour permettre aux analystes de répondre 
aux questions de politique éducative actuelles les 
plus urgentes, notamment comment assurer une offre 
équitable d’enseignants dans les zones où ils sont les plus 
nécessaires et comment veiller à l’efficacité optimale de 
ces enseignants tout au long de leurs carrières.
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Chanda Soren enseigne dans l’école primaire du village de Tarapurdanga, dans le Bengale-Occidental, en Inde.
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Ce rapport a étudié sous différents angles le problème 
mondial que représentent les pénuries d’enseignants. 
Le chapitre II offre une analyse approfondie des 
données disponibles, qui prévoient que 44 millions 
d’enseignants supplémentaires seront nécessaires d’ici 
2030 pour atteindre l’objectif de l’éducation primaire 
et secondaire universelle. Le chapitre III explore la 
nature pluridimensionnelle des pénuries d’enseignants 
en soulignant les difficultés induites par l’attrition 
dans les systèmes éducatifs, ainsi que les nombreux 
facteurs qui nuisent à la condition et à l’attractivité de la 
profession et augmentent l’attrition. Les chapitres IV et 
V s’intéressent ensuite aux leviers politiques disponibles 
et à des exemples concrets susceptibles de constituer 
un plan holistique pour réduire les pénuries. Dans l’idéal, 
les autorités éducatives et les responsables politiques 
devraient pouvoir sélectionner et appliquer sans peine 
les politiques souhaitées. En revanche, dans les faits, 
la situation est complexe : de nombreuses réformes sont 
extrêmement coûteuses, en particulier celles qui ont 

trait aux rémunérations des enseignants et aux mesures 
incitatives, ce qui complique le processus de mise 
en œuvre.

Le présent chapitre explore les questions du financement 
de la profession enseignante en lien avec les leviers 
politiques présentés aux chapitres IV et V. Il s’intéresse 
à différents aspects du financement des enseignants 
et des politiques qui les concernent, et commence par 
analyser l’évolution des dépenses d’éducation au sein 
des pays pour mieux appréhender le climat global. 
Il évoque ensuite le coût des investissements en matière 
de recrutement et de rétention et présente des exemples 
relatifs au coût de l’attrition des enseignants. Il traite aussi 
de l’importance de développer des stratégies afin de 
financer différents éléments tels que les rémunérations 
ou autres mesures incitatives, le développement 
professionnel et les investissements en capitaux. Enfin, 
il conclut avec de nouvelles projections sur le coût du 
financement des nouveaux enseignants requis pour 
atteindre les cibles de l’ODD 4 et les critères nationaux.

Dépenses du secteur de l’éducation : disparités, difficultés et 
conséquences pour les enseignants 
Les facteurs macroéconomiques, comme la COVID-19, 
les conflits armés, l’inflation et le changement climatique, 
pèsent sur l’économie mondiale et les dépenses 
d’éducation. Les données suggèrent l’existence d’une 
corrélation positive entre la qualité de l’éducation et la 
croissance économique (Hanushek et Woessmann 2021). 
Par conséquent, le fait d’investir dans l’éducation peut 
créer un cercle vertueux, encourageant une éducation 
de qualité et la prospérité, tant sociale qu’économique. 
Cependant, il est essentiel d’améliorer l’efficacité des 
dépenses d’éducation et de promouvoir l’équité de ces 
dépenses dans tous les pays, en particulier ceux avec 
des niveaux de revenus relativement faibles (UNESCO et 
al. 2023).

L’estimation des dépenses d’éducation devrait privilégier 
l’offre d’expériences d’apprentissage équitables et de 
qualité à un coût raisonnable. Cependant, l’attrition des 
enseignants nuit de multiples façons à la rentabilité 
des dépenses en matière d’éducation. La hausse du 
taux d’attrition mondial rend les dépenses d’éducation 
inefficaces en matière de recrutement, de formation et 
de développement des enseignants. Cette tendance 
ne provoque pas seulement un manque d’efficacité, 
elle augmente aussi les coûts et sape la qualité de 
l’apprentissage. Le remplacement des départs par des 

enseignants peu soutenus et moins expérimentés 
aggrave ces problèmes (Carver-Thomas et Darling- 
Hammond 2017).

Le financement de l’éducation englobe un processus 
de prise de décision politique et social. Il implique la 
collecte de revenus publics et d’autres ressources qui 
sont ensuite alloués pour soutenir l’éducation et les 
opportunités d’apprentissage tout au long de la vie. 
Le financement de l’éducation exige une gouvernance 
efficace, des politiques correctement définies, 
des réglementations, des structures administratives 
et l’allocation de ressources par les gouvernements 
à différentes institutions et autorités éducatives et à 
différents niveaux. La façon dont ces ressources sont 
réparties entre les zones géographiques et les groupes 
particuliers a un impact important sur l’équité des 
opportunités en matière d’éducation.

Les dépenses mondiales, qui viennent 
des fonds publics, des donateurs et des 
ménages, ont légèrement augmenté, 
de 5 300 milliards de dollars des États-Unis 
en 2019 et 2020 à 5 400 milliards en 2021.
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L’investissement public en matière d’éducation est essentiel 
si l’éducation est envisagée comme un bien public 
commun (UNESCO 2015 ; Commission internationale sur 
Les futurs de l’éducation 2021). Il profite aux individus, 
aux économies et aux sociétés, et ses bénéfices en 
matière d’apprentissage tout au long de la vie traversent 
les générations. En outre, l’éducation comme droit 
humain est aussi liée à l’exercice d’autres droits humains. 
Les gouvernements doivent donc garantir un accès libre 
à l’éducation pour supprimer les obstacles qui l’entravent 
et offrir des opportunités à tout le monde. Pourtant, 
les gouvernements doivent assurer un financement 
constant et soutenu pour y parvenir. Or, de nombreux pays 
peinent à l’assurer, ce qui menace des générations entières.

Dans le Cadre d’action Éducation 2030, la cible fixée pour 
le financement de l’éducation est de 4 % à 6 % du PIB, et de 
15 % à 20 % au moins du total des dépenses publiques. 
La Déclaration d’Incheon a vivement appelé à respecter 
ces « points de référence essentiels » et à augmenter les 
dépenses publiques d’éducation, en tenant compte de la 
situation particulière de chaque pays.

Les trois principales sources de financement de l’éducation 
sont les gouvernements, les donateurs et les ménages. 
Les dépenses mondiales, qui viennent des fonds publics, 
des donateurs et des ménages, ont légèrement augmenté, 
de 5 300 milliards de dollars des États-Unis en 2019 et 
2020 à 5 400 milliards en 2021. Cette hausse s’explique 
principalement par l’augmentation des dépenses 
publiques des pays à revenus faibles et intermédiaires 
(UNESCO et al. 2023).

En 2021, les fonds gouvernementaux représentaient 
78 % des dépenses mondiales d’éducation, restant ainsi la 
première source de financement quel que soit le niveau 
de revenu des pays, soit une hausse de 2 % par rapport à 
2020 (Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation 
et Banque Mondiale 2023). En outre, les ménages 
consacraient une large part de leur budget à l’éducation. 
Dans les pays à faible revenu et à revenu intermédiaire 
inférieur, les ménages contribuaient de manière 
significative aux dépenses globales, en représentant 
respectivement 37 % et 36 % du total des dépenses en 
2021 (ibid).

Les fonds des donateurs étaient également un élément 
essentiel des budgets de l’éducation dans les pays à 
faible revenu puisqu’ils constituaient 13 % des dépenses 
totales en 2021 (UNESCO et al. 2023). En outre, malgré 
une hausse de 15 % entre 2019 et 2020, l’aide publique au 
développement (APD) attribuée à l’éducation a diminué 
de 7 % entre 2020 et 2021 (ibid). La baisse de l’aide en 
matière d’éducation a plus particulièrement touché les pays 
à faible revenu et l’éducation de base (Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation et Banque Mondiale 
2023). Par ailleurs, sur l’ensemble des régions, l’Afrique 
subsaharienne reçoit un peu plus d’un tiers de l’aide totale 
allouée à l’éducation de base alors que la région accueille 
plus de la moitié des enfants du monde en âge d’être 
scolarisés en primaire, mais qui ne le sont pas (ibid).

Dépenses d’éducation en pourcentage du PIB

Les moyennes mondiales des dépenses publiques 
d’éducation ont très légèrement augmenté, de 4,1 % 
à 4,2 % du produit intérieur brut (PIB) entre 2005 et 
2021. Cependant, il existe encore de gros écarts de 
financement entre les différents groupes de revenus 
des pays, puisque les chiffres vont de 5 % dans les pays à 
revenu élevé en 2021 (données les plus récentes) à 3,1 % 
dans les pays à faible revenu en 2022 (Banque mondiale 
2023c). Ces données indiquent que les pays à revenu 
élevé dépensent 1,9 point de pourcentage de PIB de 
plus dans l’éducation que les pays à faible revenu (voir 
Figure 6.1). Dans les pays à faible revenu, les dépenses 
publiques d’éducation en pourcentage du PIB ont 
augmenté de 2,8 % en 2017 à 3,9 % en 2021 malgré la 
pandémie. Toutefois, en 2022, ils ont réduit leurs dépenses 
à 3,1 % du PIB (Banque mondiale 2023c), peut-être en 
raison des mesures d’austérité et de la crise de la dette, 
sur laquelle nous reviendrons ultérieurement dans cette 

section. Bien que les dépenses publiques d’éducation 
restent sous l’objectif de 4 % du PIB, elles constituent 
plus de la moitié des dépenses totales d’éducation (qui 
incluent les dépenses publiques, les ménages et l’aide 
au développement) (UNESCO et al. 2023). Les dépenses 
d’éducation en pourcentage du PIB varient selon les 
régions de 3,3 % en Asie orientale et du Sud-Est à 5,4 % 
en Océanie (Équipe du Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation 2023a). Dans la région Amérique latine et 
Caraïbes, sur les 34 pays avec des données pour 2020, 
10 n’atteignent pas l’objectif de 4 %, et cinq dépassent 
les 6 % du PIB : la Bolivie (État plurinational de), le Costa 
Rica, Curaçao, Cuba et Montserrat. De même, sur 38 pays 
d’Afrique subsaharienne avec des données pour 2021, 
plus de la moitié n’atteint pas le minimum de 4 %, tandis 
que le Cabo Verde, le Lesotho, le Mozambique, la Namibie, 
la Sierra Leone et l’Afrique du Sud dépassent les 6 % du 
PIB (Institut de statistique de l’UNESCO 2024).
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Les dépenses publiques d’éducation en 
pourcentage du PIB ont augmenté de 2,8 % 
en 2017 à 3,9 % en 2021 dans les pays à 
faible revenu, mais sont redescendues à 
3,1 % en 2022. Les dépenses publiques 
d’éducation représentent toujours plus de 
la moitié des dépenses totales d’éducation.

En outre, un examen du pourcentage du PIB alloué à 
l’éducation montre que l’enseignement préprimaire fait 
figure de parent pauvre, puisque la majorité du budget 
va au primaire et au secondaire (Institut de statistique de 
l’UNESCO 2024).

Figure 6.1. Dépenses publiques d’éducation, en pourcentage du PIB, par niveau de revenu des pays, 2005-2022

2

2,5

3

3,5

4

4,5

5

5,5

6

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Po
ur

ce
nt

ag
e 

(%
)

Années

Pays à haut revenu

Pays à revenu intermédiaire 
de la tranche inférieure

Pays à faible revenu

Pays à revenu intermédiaire

Pays à revenu intermédiaire 
de la tranche supérieure

Monde

Source: Banque mondiale 2023c. À partir des données de l’Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Date de consultation de la base de données : 
28 décembre 2023.

Dépenses d’éducation en pourcentage des dépenses publiques totales

En moyenne dans le monde, la part des dépenses 
publiques allouées à l’éducation est restée sous le 
minimum de 15 % fixé depuis 2005. Entre 2005 et 2019, 
la moyenne globale est restée assez stable, à environ un 
demi-point de pourcentage autour de 14 % avant de 
passer sous les 13 % en 2020 (12,8 %) et 2021 (12,7 %) 
(Banque mondiale 2023c). À l’instar du premier critère des 
dépenses d’éducation en pourcentage du PIB, il existe des 
écarts entre les pays des différents groupes de revenus 
pour les dépenses d’éducation en pourcentage des 
dépenses publiques.

Alors que la plupart des pays à revenu élevé allouent 
plus de 4 % de leur PIB aux dépenses d’éducation, 
celles-ci tendent à être bien plus modérées si elles sont 

rapportées au pourcentage des dépenses publiques 
totales. En moyenne, les pays à revenu élevé n’atteignent 
pas l’objectif fixé, avec des chiffres allant de 12,0 % à 
10,9 % entre 2016 et 2020. À l’inverse, les pays à revenu 
intermédiaire ont atteint, et même dépassé, cet objectif 
minimum entre 2012 et 2018, mais sont passés en 
dessous entre 2019 et 2021 (voir Figure 6.2). Les pays à 
faible revenu ont aussi atteint l’objectif de 15 % entre 
2013 et 2015, puis en 2018 et 2021. Malgré la pandémie, 
en 2021, les pays à faible revenu ont alloué environ 4,5 
points de pourcentage de plus à l’éducation, sur les 
dépenses publiques totales, que les pays à revenu élevé 
(voir Figure 6.2).
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En 2021, les pays à faible revenu ont 
alloué 4,5 points de pourcentage de 
plus à l’éducation, sur leurs dépenses 
totales, que les pays à revenu élevé, et les 
pays à revenu intermédiaire ont attribué 
3,7 points de pourcentage de plus.

L’analyse par régions montre que la moyenne mondiale 
a fluctué, mais est généralement restée autour de 
15 % entre 2017 et 2018 (voir Figure 6.3). Une baisse 
a été constatée en 2019 et 2020, suivie d’une légère 
augmentation en 2021. Cependant, cette hausse ne suffit 
pas à atteindre l’objectif minimal de 15 %.

Deux régions, l’Asie du Sud et l’Europe et Asie centrale, 
enregistrent des dépenses publiques moyennes 
inférieures aux autres régions. Les dépenses de l’Europe et 
Asie centrale sont assez stables, autour de 10,5 % et 12 % 
entre 2017 et 2021.

Les analyses en la matière mettent aussi au jour des 
tendances alarmantes dans plusieurs régions : l’Afrique 
orientale et australe, l’Afrique centrale et de l’Ouest, 
et l’Asie du Sud. Une nette baisse de la part des dépenses 
publiques d’éducation a été enregistrée entre 2017 et 
2022, de 16,5 % à 14,3 % en Afrique orientale et australe, 
de 16,4 % à 14,5 % en Afrique centrale et de l’Ouest, et de 
13,5 % à 10,6 % en Asie du Sud (voir Figure 6.3).

Figure 6.2. Dépenses moyennes d’éducation en pourcentage des dépenses publiques totales, par niveau de revenu des 
pays, 2017-2022
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Figure 6.3. Dépenses moyennes d’éducation en pourcentage des dépenses publiques totales, par région, 2017-2022 
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En analysant les deux objectifs, on constate de grandes 
disparités entre les régions et entre les pays de chaque 
région en matière de dépenses d’éducation. Certains pays 
s’engagent fermement en faveur de l’éducation, ce qui 
se traduit par des dépenses supérieures aux objectifs 
fixés. Par contre, il est intéressant de noter que très peu 
de pays dépassent les objectifs minimums fixés, quel que 
soit leur niveau de revenu. Les seuls exemples de pays à 
revenu élevé et à faible revenu (voir Figure 6.4) dans ce 
cas sont les suivants : Burkina Faso, Islande, Israël, Mali, 
Mozambique, Tadjikistan et Uruguay. En 2022, l’Afrique 
subsaharienne dans son ensemble n’a consacré que 

3,22 % de son PIB à l’éducation, même si quelques pays 
de la région allouent à ce secteur une part substantielle 
de leurs dépenses (Banque mondiale 2023c ; ISU 2023). 
Par exemple, en 2022, le Burkina Faso a affecté plus de 
20% de ses dépenses publiques totales à l’éducation, 
tandis que le Mozambique et le Mali ont respectivement 
consacré 18,8 % et 18,2 % de leurs dépenses publiques 
totales à l’éducation en 2021. Certains pays atteignent un 
objectif, mais pas l’autre, et beaucoup n’atteignent aucun 
des deux.
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Figure 6.4. Seuils des dépenses (PIB et dépenses publiques totales) dans les pays à revenu élevé et à faible revenu, 2022 ou 
dernières données disponibles 
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Hiérarchiser et répartir les dépenses d’éducation au sein des budgets nationaux 
pour mieux soutenir les enseignants

La place des dépenses d’éducation dans le budget d’un 
pays est essentielle pour stimuler des investissements 
que les systèmes éducatifs peuvent diriger vers leurs 
enseignants, que ce soit en finançant de nouveaux 
postes, en augmentant les salaires ou en développant 
des initiatives d’amélioration des conditions de travail. 
Néanmoins, les dépenses d’éducation évoluent ou 
diminuent d’année en année, même quand les recettes 
publiques augmentent.

Entre 2000 et 2020, les pays ont vu les recettes publiques 
globales augmenter par le biais des impôts et des 
contributions sociales, pour atteindre 26 % du PIB, 
soit une hausse de 24 % (Équipe du Rapport mondial de 
suivi sur l’éducation 2023a). Malgré cela, l’augmentation 
des recettes fiscales ne signifie pas nécessairement 
que l’éducation sera prioritaire. Certains pays peuvent 
augmenter, diminuer ou maintenir le niveau des dépenses 
d’éducation, indépendamment de l’augmentation des 
recettes publiques (ibid). Il est donc crucial de rediriger les 
recettes fiscales pour assurer un financement constant et 
pérenne de l’éducation (voir Encadré 6.1).
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Encadré 6.1. Financer de nouveaux enseignants grâce aux recettes fiscales

Une étude sur le niveau de fiscalité de 89 pays partenaires du Partenariat mondial pour l’éducation (GPE) a révélé que 
plus de 70 % d’entre eux avaient un faible niveau de fiscalité (moins de 20 %). La moitié de ces pays ont un ratio impôts/
PIB extrêmement faible, ce qui souligne leur difficulté à générer des revenus adéquats pour soutenir les services publics. 
En comparaison, le ratio impôts/PIB moyen des pays de l’OCDE est de 33,5 %, un point de référence qu’aucun pays du 
GPE n’atteint (voir Tableau 6.1).

En augmentant leur base fiscale de cinq points de pourcentage, ces pays pourraient récolter 455 milliards de dollars des 
États-Unis supplémentaires. En outre, si 20 % de ce montant était affecté à l’éducation, cela augmenterait les dépenses 
d’éducation à plus de 93 milliards de dollars des États-Unis chaque année. 

Table 6.1. Base fiscale des pays partenaires du GPE

Nombre de pays partenaires du GPE Ratio impôts/PIB

17 Moins de 10 %

7 10-15 %

19 15-20%

22 20-30%

4 Plus de 30 %

Source: ActionAid International, 2023.

En outre, la crise de la dette qui s’intensifie dans les pays à 
faible revenu menace également les dépenses publiques 
en matière d’éducation. D’après le Fonds monétaire 
international, la proportion des pays concernés ou 
fortement menacés par le surendettement est passée 
de 21 % en 2013 à 58 % en 2022 (Équipe du Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation 2023a). L’expérience de 
la précédente crise de la dette, dans les années 1980, 
et de ses ajustements structurels a démontré que les 
dépenses publiques d’éducation avaient eu tendance à 
baisser, à être plus volatiles, avec des répercussions sur 
l’égalité entre les genres. Bien que la crise actuelle n’ait 
pas atteint le même degré de gravité, les gouvernements, 
en particulier des pays à faible revenu, ont pâti de 
la hausse des dépenses et de la baisse des revenus 
provoquée par la pandémie de COVID-19.

L’aggravation de la crise mondiale de 
la dette menace l’éducation publique : 
la proportion des pays concernés ou 
fortement menacés par le surendettement 
est passée de 21 % en 2013 à 58 % en 2022.

La récente augmentation de certains prix, due au conflit 
en Ukraine, a encore aggravé la situation financière de 
nombreux pays. Une récente analyse a révélé que sur 
71 pays partenaires du GPE, 90 % étaient menacés de 
surendettement. Par ailleurs, 42 consacrent plus de 12 % de 
leurs budgets nationaux au service de la dette, un niveau 
critique qui contraint généralement à réduire les dépenses 
publiques (ActionAid International 2023). En outre, 
25 d’entre eux dépensent plus d’argent pour rembourser 
leurs dettes extérieures que pour financer l’éducation (ibid).

Les mesures d’austérité prévues dans certains pays 
pourraient avoir des répercussions importantes sur les 
dépenses publiques. Sur 89 pays du GPE, 75 % prévoient 
de réduire les dépenses publiques totales en pourcentage 
du PIB entre 2023 et 2025 et seuls 21 pays pensent les 
augmenter. En outre, les études suggèrent que sur 36 
de ces pays du GPE, 24 ont été incités à réduire la masse 
salariale du secteur public en pourcentage du PIB et 10 de 
plus ont été incités à la geler (ActionAid International 2023). 
Cette mesure aura surtout un impact sur les enseignants, 
puisqu’ils constituent la plus grande cohorte d’employés du 
secteur public dans de nombreux pays, ce qui conduira à 
réduire leurs effectifs ou leurs salaires, même dans les pays 
touchés par les pénuries et où les enseignants sont sous-
payés (ActionAid International 2023). Par conséquent, il est 
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essentiel de protéger le financement de l’éducation des 
mesures d’austérité, même en appliquant les consignes des 
organisations financières mondiales.

Il n’existe pas de solution simple pour les pays confrontés 
à ce type de réalités économiques. Cependant, différents 
ministères peuvent avoir un impact considérable 
sur le financement de l’éducation puisque la nature 
pluridimensionnelle de ces dépenses souligne le potentiel 
de synergies quand les politiques sont réparties sur 
plusieurs départements. La collaboration lors de la 
planification et du financement des politiques de soutien 
aux enseignants pourrait intervenir entre différents 
ministères pour alléger le poids financier. Le logement, 
le transport et la santé sont autant de domaines où la 
coopération pourrait bénéficier à l’offre d’enseignants. 
À Sobral, au Brésil, une réforme éducative à long terme a 
été mise en place avec succès grâce à des actions politiques 
coordonnées à plusieurs niveaux du gouvernement 
(Cruz et Loureiro 2020), dont des politiques de transport, 
la fourniture de repas à l’école, et la reconnaissance 
financière et non financière des enseignants. Un leadership 

10	 Montant converti en valeur de 2023 grâce à la Banque d’Angleterre. L’estimation originale était de 700 millions de livres sterling en valeur de 2014 
(National Audit Office 2016).

axé sur une collaboration politique à long terme 
(Becskehazy 2018), la dépolitisation de la réforme et sa 
continuité dans la durée y ont aussi contribué (Pontes 
2016). Cela a été rendu possible par la création d’un 
mécanisme de transfert intergouvernemental visant à 
financer l’éducation à partir des inscriptions des élèves 
et d’un mécanisme municipal de coordination des fonds 
pour l’infrastructure et l’autonomie des écoles (Cruz et 
Loureiro 2020).

Les réalités présentées dans cette section soulignent 
l’urgence de mobiliser des ressources financières 
supplémentaires, conformément à l’appel du TES qui 
défend l’augmentation des budgets dans tous les pays 
afin de répondre aux objectifs de l’ODD 4. Ce point est 
essentiel, en particulier pour protéger le financement 
de l’éducation du contexte fiscal difficile résultant de 
la pandémie de COVID-19 et de la crise économique 
mondiale (UNESCO 2022e). En outre, il est fondamental 
de surveiller étroitement et d’évaluer l’efficacité du 
financement de l’éducation, en particulier des dépenses 
liées aux enseignants. 

Contextualisation de l’investissement pour les enseignants 
Tandis que les dépenses d’éducation couvrent un 
large éventail de postes budgétaires, entre les salaires 
et les autres programmes ou initiatives associées, 
les enseignants constituent la majorité de ces dépenses. 
Cette section illustre donc l’importance d’un financement 
efficient et efficace du coût des enseignants, qui prend 
deux formes distinctes clés. Tout d’abord, cette section 
met en avant le volume brut des dépenses. En effet, 

les rémunérations des enseignants et les autres dépenses 
liées aux enseignants (comme la formation initiale 
et continue) représentent la majorité des budgets 
d’éducation. Ensuite, elle démontre l’importance de 
réduire l’attrition des enseignants en raison des coûts 
cachés que constituent le recrutement, la formation et le 
déploiement de nouveaux enseignants dans les systèmes 
pris dans des cercles vicieux de rotation des personnels.

Le coût de la formation des enseignants

Les futurs enseignants consacrent beaucoup de temps 
et d’énergie à apprendre le métier et ces efforts sont 
souvent appuyés par d’importants financements 
gouvernementaux. Or, si les taux d’attrition sont élevés 
et que les systèmes doivent constamment recruter et 
former de nouveaux enseignants, ces dépenses publiques 
peuvent vite s’accumuler. L’exemple du Royaume-Uni 
illustre bien cette problématique. Le National Audit Office 
du Royaume- Uni a estimé que le pays dépensait plus de 
920 millions de livres sterling10 pour recruter et former 
les enseignants chaque année en 2013/2014 (National 
Audit Office 2016). Cependant, après étude de la rétention 
des enseignants au Royaume-Uni, il apparaît qu’en 2016, 
seulement 77,6 % des enseignants étaient toujours dans 

le métier deux ans après leur diplôme (United Kingdom 
Department for Education 2023). Autrement dit, le coût 
pour le gouvernement britannique des enseignants ayant 
quitté la profession au cours de la première ou deuxième 
année était d’environ 208 millions de livres sterling par an. 
Bien qu’aucun système ne puisse s’attendre à une rétention 
de 100 %, les dépenses conséquentes engagées pour 
former des enseignants qui ne restent pas dans le métier 
peuvent mettre en lumière à quel point il est important de 
garder les enseignants. Malheureusement, il existe peu de 
données internationales sur la formation des enseignants 
et son coût associé. Néanmoins, les dépenses globales par 
étudiant dans l’enseignement supérieur peuvent permettre 
de mieux estimer le coût de la formation des enseignants. 
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Ces dépenses varient beaucoup selon les pays. Par exemple, 
les pays les plus économes, comme la Colombie, la Grèce 
et le Mexique, dépensent respectivement 4 192 dollars 
des États-Unis (PPA), 4 601 dollars des États-Unis (PPA) et 
7 341 dollars des États-Unis (PPA), tandis qu‘à l’autre bout 
du spectre, des pays comme le Luxembourg, les États-
Unis et le Royaume-Uni dépensent respectivement 51 
978 dollars des États-Unis (PPA), 35 347 dollars des États-
Unis (PPA) et 29 687 dollars des États-Unis (PPA) (OCDE 

2022a). En plus des sommes importantes consacrées par 
les gouvernements à l’enseignement supérieur, dans de 
nombreux pays, les étudiants aussi doivent débourser des 
frais conséquents pour se former. Comme le montre la 
figure 6.5, les futurs enseignants paient 8 362 dollars des 
États-Unis (PPA) en Irlande et plus de 5 000 dollars des États-
Unis (PPA) en Hongrie, en Nouvelle-Zélande et au Chili. 
Si ces coûts sont pris en compte, l’attrition des enseignants 
devient extrêmement coûteuse.

Figure 6.5. Frais de scolarité dans l’enseignement supérieur pour les étudiants nationaux à temps plein d’un master ou d’un 
programme équivalent dans l’éducation - équivalent en dollars des États-Unis (PPA) (2019/2020)
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Remarque : 1. Année de référence : année calendaire 2018 pour l’Australie et l’Allemagne, 2019 pour le Chili, Israël et la Nouvelle-Zélande ; année universitaire 
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À l’échelle individuelle, les avantages et les bourses 
accordés aux futurs et jeunes enseignants peuvent 
contribuer à renforcer l’attractivité de la profession 
d’un point de vue financier. En Nouvelle-Zélande, 
un programme intitulé « Voluntary Bonding Scheme » 
indemnise les enseignants récemment diplômés qui 
acceptent de travailler dans des zones en tension, en les 
aidant à réduire leur prêt étudiant ou en complétant leurs 
revenus (TeachNZ 2024). De même, la Hongrie a lancé le 
Programme de bourse Klebelsberg (Ministère hongrois 
de la Culture et de l’Innovation 2022) qui offre une bourse 
conséquente aux élèves qui s’engagent à accepter un 
poste d’enseignement donné après leur diplôme et à 
rester dans la profession pour une période égale à celle de 
la bourse (OCDE 2019b). 

Néanmoins, les études sont mitigées quant à l’efficacité 
des politiques conçues pour attirer des élèves brillants 
dans l’enseignement par le biais de mesures incitatives 
telles que les bourses (Montero et Fernández 2022). 
Par exemple, dans l’état de Caroline du Nord aux États-
Unis, le programme Teaching Fellows a permis d’attirer 
des diplômés brillants et a eu un impact positif sur 
l’enseignement des mathématiques, mais son efficacité 

dans d’autres matières n’est pas aussi bonne. En outre, 
les recherches ont montré que même si les enseignants 
boursiers restaient généralement dans le public, 
ils travaillaient souvent dans des établissements avec de 
bons résultats (Henry et al. 2012). En Chine, une étude 
menée sur un programme d’exemption des frais de 
scolarité a démontré que les bénéficiaires étaient motivés 
davantage par la gratuité de l’enseignement que par 
l’envie d’enseigner toute leur vie (Zhao et Chang 2013). 
Au Chili, les évaluations montrent un impact initial positif 
de la bourse pour l’enseignement créée en 1998, qui a 
permis dans un premier temps d’augmenter le nombre 
de bons élèves inscrits dans les programmes de formation 
des enseignants. Toutefois, après la modification des 
exigences d’admission et l’introduction d’une politique 
nationale de gratuité de l’enseignement supérieur en 
2018, cette tendance a stagné (Ávalos 2014 ; Bonomelli 
2017 ; Montero et Fernández 2022). En 2022, des effets 
inattendus ont également été constatés : les bénéficiaires 
ont eu tendance à s’inscrire dans des universités moins 
sélectives et moins bien classées plutôt que dans des 
universités prestigieuses (Bastías-Bastías et Iturra-Herrera 
2022 ; Madero à paraître). 
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Salaires des enseignants en pourcentage des dépenses d’éducation

Les salaires des enseignants constituent généralement 
la plus grosse partie des budgets d’éducation (Crawfurd 
et Pugatch 2020). En fait, dans les pays à faible revenu 
et à revenu intermédiaire inférieur, environ 75 % des 
dépenses d’éducation couvrent les coûts liés aux 
enseignants (Partenariat mondial pour l’éducation 
2022). De même, au sein des états membres de l’Union 
européenne en 2019, la plus grande partie des dépenses 
publiques d’éducation, soit 64,4 %, était affectée aux 
salaires des effectifs enseignants et autres personnels 
de l’éducation tels que les chefs d’établissement ou les 
équipes de soutien aux enfants à besoins spécifiques 
(Commission européenne 2021a). De plus, à partir de 

2020 jusqu’aux données les plus récentes, différents pays 
comme l’Albanie, la Croatie, Chypre, l’Équateur, la Guinée, 
les Îles Marshall, le Mexique, la Palestine, le Portugal et la 
Roumanie ont consacré plus de 70 % de leurs dépenses 
publiques d’éducation à la rémunération des équipes 
enseignantes des établissements publics (ISU 2023). 
Cependant, les enseignants ne sont pas seulement le 
principal investissement financier des systèmes éducatifs, 
ils donnent vie à d’autres investissements et permettent 
leur utilisation, comme les classes, les manuels scolaires et 
différents supports d’apprentissage (Partenariat mondial 
pour l’éducation 2022).

Le coût élevé de l’attrition des enseignants

L’attrition des enseignants touche des pays de tous 
niveaux de revenus et de tous contextes, ce qui rend la 
problématique encore plus urgente. Comme l’indiquent 
les prévisions actualisées du chapitre II, les trois quarts des 
13,5 millions d’enseignants de niveau primaire nécessaires 
le sont pour remplacer des départs. Au niveau secondaire, 
la moitié des enseignants requis pour atteindre les 
objectifs de l’ODD 4 est due à l’attrition. Les coûts d’une 
telle attrition sont importants et ne se limitent pas à leur 
impact financier immédiat sur les systèmes. L’attrition 
peut nuire à l’apprentissage des élèves et avoir ainsi des 
conséquences négatives sur le capital humain d’un pays 
(comme le montre le chapitre III). 

Les salaires des enseignants constituent 
généralement la plus grande part des 
budgets d’éducation : environ 75 % des 
dépenses d’éducation dans les pays à faible 
revenu et à revenu intermédiaire inférieur 
sont alloués aux coûts des enseignants.

TLe coût de l’attrition est important au niveau systémique. 
Aux États-Unis, l’Alliance for Excellent Education a estimé 
le coût de l’attrition et de la rotation des enseignants, 
qui s’élevait à 16 % des effectifs enseignants de 2011/2012 
(Goldring et al. 2014), entre 1 et 2,2 milliards de dollars 
des États-Unis en 2008 (All4Ed 2014). Or ces estimations 
ne tiennent même pas compte du coût de la formation 
des enseignants pour les gouvernements. Une analyse 
des données administratives britanniques suggère que la 
formation d’un enseignant récemment qualifié coûte plus 
de 29 000 livres sterling. À partir de cette estimation, il est 
avancé qu’entre 2010 et 2014, « le suremploi/la perte » de 

ces enseignants dans les établissements étudiés s’élevait à 
environ 11 millions de livres sterling (Sims et Allen 2018). 
Malgré ces coûts importants, les chercheurs indiquent 
que les coûts combinés de la rotation et de l’attrition des 
enseignants sont rarement pris en compte (Levy et al. 
2012) et les recherches en la matière sont très limitées 
(Sorensen et Ladd 2020). 

Les établissements portent aussi le poids de l’attrition 
puisque quand un enseignant démissionne, ils doivent 
assumer des dépenses supplémentaires. Il peut y avoir 
tout d’abord une charge administrative, comme les 
entretiens de démission, et financière si des avantages 
particuliers sont à payer, par exemple des congés. Il peut 
être nécessaire de rédiger et de publier des annonces, 
puis de sélectionner et de faire passer des entretiens 
aux candidats. Dans les zones sujettes aux pénuries, 
les annonces doivent souvent être publiées plusieurs 
fois en raison du manque de candidats adéquats. Si les 
établissements ont recours à des agences de recrutement, 
des frais pouvant s’élever à 20 % du salaire peuvent 
s’appliquer (Lock 2018). En outre, l’intégration et la 
préparation des nouveaux personnels coûtent aussi 
de l’argent (Watlington et al. 2010), et il y a un risque 
de devoir payer plus les nouvelles recrues (Levy et al. 
2012). Les estimations des États-Unis suggèrent que le 
coût global de remplacement d’un enseignant s’élève à 
environ 20 000 dollars des États-Unis (Carver-Thomas et 
Darling-Hammond 2017), mais dans certains états, il est 
bien plus élevé.

Alors que certains établissements essaient d’économiser 
de l’argent en recrutant du personnel moins expérimenté 
pour les postes vacants, cela présente plusieurs risques. 
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Comme nous l’avons vu au chapitre III, le manque 
d’expérience nuit à la culture scolaire et à l’apprentissage. 
Les risques financiers sont aggravés par le risque 
supérieur d’attrition des personnels inexpérimentés. 
En d’autres termes, ils devront être remplacés plus 
souvent, ce qui peut enfermer les établissements dans 
un cercle vicieux de recrutement sans fin où les pénuries 
deviennent un problème chronique. Le fait d’investir des 
ressources pour aider les établissements à endiguer le 
taux de rotation contribue à réduire les coûts de façon 
significative pour les budgets d’éducation et devrait donc 
être une priorité politique.

En raison du manque de données internationales sur le 
coût de la formation des nouveaux enseignants et des 
taux d’attrition, peu d’analyses coûts/avantages ont 

été réalisées pour déterminer le vrai coût financier de 
l’attrition des enseignants pour les systèmes. Une étude 
s’est intéressée aux effets du New Teacher Project 
(États‑Unis), dont l’objectif était d’apporter un soutien 
renforcé aux enseignants lors des deux premières années 
de leur carrière. Les chercheurs ont réalisé une analyse 
coûts/ avantages et prévu que le programme aurait un 
retour sur investissement positif après cinq années (Villar 
et Strong 2007). Compte tenu de l’urgence du problème, 
les gouvernements doivent déterminer le coût total de 
la formation des nouveaux enseignants, ce qui aidera à 
mieux modéliser les coûts de l’attrition et permettra la 
réalisation d’autres analyses coûts/avantages à l’avenir. 
D’autres recherches de ce type dans des contextes 
économiques plus larges peuvent permettre de mieux 
quantifier le retour sur investissement du soutien apporté 
aux enseignants.

Financer un enseignement de qualité 
Compte tenu du coût élevé de l’attrition et des cycles 
de formation répétés qui s’ensuivent, les dépenses 
consacrées aux enseignants peuvent être vues 
comme un investissement plutôt que comme de 
simples coûts. En dépensant plus efficacement pour 
les salaires des enseignants, les investissements ou 
les initiatives de professionnalisation, les systèmes 
pourraient bien économiser de l’argent à long terme 
en améliorant le prestige de la profession et en 
réduisant une attrition coûteuse. Ensuite, en investissant 
dans l’enseignement et en renforçant le prestige de 
la profession, les systèmes peuvent améliorer les 
résultats d’apprentissage et d’enseignement grâce à la 
rétention d’effectifs enseignants plus professionnels et 
expérimentés et développer un cercle vertueux au sein du 
système éducatif.

Pour réaliser les ODD, le nombre d’enseignants devra aussi 
augmenter drastiquement pour absorber la hausse des 
inscriptions et remplacer ceux qui partent (voir le chapitre 
II). Les dépenses liées à un tel nombre de nouveaux 
enseignants peuvent vite s’accumuler, en particulier 
dans les pays où la croissance démographique est forte. 
Il est nécessaire de prendre en compte ces coûts lors 
du développement de stratégies et de plans financiers 
d’éducation. Cette section explore ensuite comment les 
systèmes peuvent financer des initiatives conçues pour 
soutenir les enseignants, augmenter le prestige de la 
profession, ainsi qu’attirer et retenir des candidats de 
qualité. Il conclut en donnant des estimations de coûts 
pour le financement des nouveaux enseignants requis 
pour réaliser les cibles de l’ODD 4 et les critères nationaux 
selon les nouvelles projections du chapitre II.

Financer les salaires des enseignants et les mesures incitatives

Des débats sont en cours pour déterminer si le niveau des 
rémunérations et des mesures incitatives actuelles est 
suffisant pour attirer et retenir des candidats de qualité 
dans le métier d’enseignant. Ces discussions continuent 
alors que dans le monde entier, les enseignants 
se mettent en grève, souvent pour réclamer des 
augmentations de salaires (Evans et al. 2020 ; Conover 
et Wallet 2022 ; Deutsche Welle 2023). Le chapitre II a 
par exemple mis en lumière les données mondiales 
indiquant que dans de nombreux pays, la rémunération 

des enseignants n’est pas attractive par rapport aux 
autres métiers exigeant un niveau de qualification 
similaire. Bien que les salaires ne soient pas le seul 
facteur pour convaincre de bons candidats de rejoindre 
la profession, ils jouent un rôle clé pour attirer et retenir 
des professionnels de qualité (Partenariat mondial 
pour l’éducation 2022 ; Education Commission 2019). 
En outre, un système de rémunération bien conçu peut 
être un moteur clé pour maximiser l’impact des dépenses 
d’éducation (Education Commission 2019).
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Bien que cela soit important, il est difficile de déterminer 
le niveau « adéquat » de rémunération et il existe peu 
de directives en la matière (Partenariat mondial pour 
l’éducation 2022). Le processus varie beaucoup selon 
les pays et les régions. Aux États-Unis par exemple, 
les structures salariales sont définies au niveau des 
districts, tandis que le processus offre une certaine marge 
de manœuvre aux établissements au Royaume-Uni (avec 
des directives centralisées appuyées par un organisme 
indépendant d’évaluation des salaires). Dans les pays à 
faible revenu, le niveau de rémunération des enseignants 
est généralement déterminé au niveau national par des 
organismes comme les commissions du service public 
ou les commissions du service public de l’enseignement, 
ou il fait l’objet de négociations collectives (ibid). 
La diversité des méthodes employées pour déterminer 
les échelles salariales et les inégalités économiques se 
traduit par d’importantes différences dans les niveaux 
de rémunération, même entre des pays d’une même 
région ou d’une même catégorie de revenus. Les analyses 
récentes réalisées sur les rémunérations des enseignants 

11	 Avec la hausse des revenus nationaux, généralement, les salaires absolus augmentent aussi (Evans et al. 2020). Afin de mieux comparer les salaires 
de différents pays, les analyses se basent souvent sur le salaire comparé au PIB par habitant. Cette approche estime que la division du salaire par le 
PIB par habitant constitue un moyen simple et approximatif de contextualiser et d’estimer ces salaires, ce qui permet de les situer par rapport à la 
situation économique de chaque pays (Bennell 2023b). Entre le début des années 2000 et le milieu des années 2010, des donateurs ont défendu 
l’utilisation d’un point de référence de 3,5 fois le PIB par habitant comme ratio salarial des enseignants. Bien que ce ratio soit encore utilisé à des 
fins de contexte, il a été abandonné comme indicateur universel du salaire d’un enseignant en faveur de mesures plus nuancées qui tiennent 
compte de contextes comparables au sein de chaque pays (Bennell 2023b ; Ramírez et al. à paraître b).

dans les pays d’Afrique subsaharienne révèlent 
d’importantes variations entre les pays (Evans et al. 2020 ; 
Bennell 2023b).

Pour attirer des enseignants qualifiés, il est essentiel 
de leur proposer un salaire de départ concurrentiel 
et des opportunités d’évolution. Néanmoins, 
dans des pays comme le Botswana, la Gambie et le Qatar, 
les enseignants ne gagnent au départ que la moitié du 
PIB par habitant,11 ce qui peut nuire au recrutement de 
candidats qualifiés puisque dans ces pays, les salaires 
sont bien plus bas que le revenu moyen qu’un individu 
est susceptible de gagner (voir Tableau 6.2). Cependant, 
malgré les faibles salaires de départ dans ces pays, 
les perspectives d’évolution professionnelle y sont 
meilleures que dans des pays comme la République 
démocratique populaire lao ou la Guinée, où les 
possibilités d’augmentation des enseignants sont 
inférieures à deux fois leur salaire de départ.

Table 6.2 Nombre d’échelons et mesures du salaire de départ au sein de pays sélectionnés, dernières données 
disponibles (2015-2021)

Région Pays
Number 
of scales

Salaire 
(dollars 

des États-
Unis PPA)

Salaire 
comme 

multiple 
du PIB

Multiple 
du salaire 
de départ

Asie de l’Est et du Sud-Est Laos 28  244  0.5 1.8

Amérique latine et Caraïbes

Colombie 16  1,275  1.1 2.3

Mexique 7  632  0.5 3.3

Pérou 8  1,504  1.5 2.1

Afrique du Nord et Asie occidentale

Égypte 5  559  0.5 1.9

Qatar 10  2,711  0.4 5.6

Arabie saoudite 103  2,746  0.7 4.5

Afrique subsaharienne

Botswana 12  296  0.3 8.4

Gambie 4  68  0.4 3.7

Guinée 3  383  2.0 1.6

Sierra Leone 11  233  2.0 4.5

Remarques : le Botswana dispose d’échelons salariaux supplémentaires pour les administrateurs. La figure 12 fait spécifiquement référence à ces échelons 
pour les enseignants. La Sierra Leone a 12 échelons au total, mais l’un d’eux ne compte qu’un seul employé et a donc été exclu de cette analyse. 
Source : analyse des données adaptée de Ramírez et al. à paraître b
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L’augmentation de la rémunération des enseignants 
pour améliorer l’attractivité de la profession peut 
donc prendre différentes formes selon la situation et 
les besoins. Certains pays choisissent d’augmenter 
tous les salaires pour tenter d’améliorer la condition 
de la profession et d’améliorer le recrutement et la 
rétention des enseignants de qualité. Entre 2004 et 2013, 
la Thaïlande a comblé l’écart salarial entre les enseignants 
et les autres professions exigeant un niveau comparable 
de qualification (Punyasavatsut 2019). De même, l’Écosse 
a augmenté les salaires des enseignants de 23 % après 
qu’une enquête a démontré qu’ils se sentaient surmenés 
et sous-payés (Crehan et al. 2019). Les recherches ont 
révélé que ces changements avaient globalement rendu 
la carrière plus attractive et amélioré le prestige général 
de la profession (Punyasavatsut 2019 ; Crehan et al. 2019).

 

Entre 2004 et 2013, la Thaïlande a comblé 
l’écart salarial entre les enseignants 
et les autres professions exigeant un 
niveau comparable de qualification

Étant donné que de nombreux systèmes ne disposent 
pas des capacités budgétaires requises pour augmenter 
le salaire de tous les enseignants, des hausses plus ciblées 
peuvent constituer une autre solution. Dans les systèmes 
éducatifs qui peinent à retenir les jeunes enseignants ou 
à attirer de nouvelles recrues, l’augmentation des salaires 

des enseignants débutants ou en début de carrière 
peut aider (UNESCO IIPE 2019d). Le Royaume-Uni a par 
exemple augmenté le salaire des enseignants débutants 
de 8,9 % (contre 5 % environ pour les enseignants plus 
expérimentés) en 2022 afin de lutter contre l’attrition 
de début de carrière et d’attirer plus de candidats dans 
l’enseignement (United Kingdom Department for 
Education 2022 ; Sibieta 2023).

D’autres pays peuvent avoir du mal à retenir les 
enseignants si les opportunités d’augmentation sont 
trop rares ou trop limitées. Les recherches indiquent 
par exemple que les structures salariales en Afrique 
subsaharienne ont tendance à être assez plates. 
Les données de pays comme la Gambie, le Lesotho, 
le Malawi et la Zambie ont montré que même en tenant 
compte des promotions automatiques, un enseignant de 
primaire certifié ne bénéficierait que d’une augmentation 
limitée entre 11 et 36 % de ses revenus après quinze 
ans d’ancienneté, par rapport à son salaire de départ 
(Mulkeen 2010). La figure 6.6 illustre l’écart entre le salaire 
de départ et le salaire maximal atteignable dans neuf 
pays : Botswana, Égypte, Gambie, Guinée, République 
Démocratique Populaire Lao, Mexique, Pérou, Qatar et 
Sierra Leone. L’écart va de quelques paliers avec une 
augmentation de salaire importante (comme en Gambie) 
à de nombreuses augmentations, mais relativement 
faibles (comme en République Démocratique 
Populaire Lao).

Figure 6.6. Progression des salaires selon la grille salariale dans plusieurs pays sélectionnés, dernières données 
disponibles (2015-2021)
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Au sein des systèmes qui peinent à retenir les enseignants 
expérimentés, les planificateurs et les responsables 
politiques doivent étudier comment proposer des 
opportunités d’augmentation intéressantes tout au long 
de la carrière des enseignants. En effet, les recherches 
ont démontré qu’elles peuvent avoir un impact sur 
l’attractivité du métier auprès de candidats de qualité 
et sur la motivation des enseignants (UNESCO IIPE 
2016). Ainsi, les systèmes peuvent envisager d’améliorer 
les parcours de carrière (voir le chapitre V) au lieu 
d’augmenter simplement les salaires à des intervalles 
fixes. Ces options s’écartent des structures salariales plus 
traditionnelles basées sur une grille unique, avec des 
augmentations fondées exclusivement sur l’ancienneté et 
l’expérience (UNESCO IIPE 2016 ; UNESCO IIPE 2019d).

Les responsables politiques disposent donc de plusieurs 
options, qui ne se limitent pas à augmenter tous les 
enseignants sans distinction. Tandis que certaines 
structures salariales sont équitables, d’autres proposent 
des mesures incitatives variées ou reflètent d’éventuels 
compromis politiques : est-ce que des salaires de départ 
plus élevés aident à recruter, est-ce qu’une certaine 
souplesse salariale locale permet de résoudre les pénuries 
locales, est-ce que la promesse de retraites intéressantes 
peut inciter les enseignants à rester dans le métier 
pendant toute leur vie professionnelle. Malheureusement, 
il n’existe pas de réponse claire à ces questions. Malgré 
la variété des structures salariales, de nombreux pays 

souffrent de pénuries d’enseignants et envisagent 
désormais d’augmenter les salaires pour attirer et retenir 
les enseignants.

En outre, il est crucial de souligner que la rémunération 
des enseignants ne s’arrête pas au salaire. Différents 
éléments ont un impact sur l’attractivité du métier 
d’enseignant. Dans le monde entier, il existe tout un 
éventail de mesures incitatives financières, comme 
le souligne le chapitre IV. Les données relatives 
aux montants de ces mesures incitatives et à leurs 
bénéficiaires sont souvent opaques, mais puisqu’elles 
peuvent être conséquentes, elles devraient si possible 
être intégrées aux analyses. Par exemple en Gambie, 
la prime de pénibilité versée aux enseignants du primaire 
des régions isolées peut s’élever à 30-40 % du salaire de 
base en fonction de la distance de l’école vis-à-vis de la 
capitale (Pugatch et Schroeder 2014). Il est également 
essentiel d’évaluer les résultats escomptés de ce type 
de mesure incitative et s’ils justifient l’investissement 
financier. Dans le cas de la Gambie, bien que cette 
mesure ait permis d’augmenter le nombre d’enseignants 
qualifiés dans les régions isolées, elle n’a pas amélioré 
les résultats moyens des élèves. Cependant, il existe peu 
d’études de qualité cherchant à identifier les liens de 
causalité entre les mesures incitatives non financières et 
le recrutement et la rétention des enseignants dans les 
régions peu attractives (See et al. 2020). Des recherches 
supplémentaires sont nécessaires dans ce domaine.

Rémunération basée sur la performance

De nombreux systèmes ont expérimenté cette notion 
sous différentes formes, mais de nombreux problèmes 
se posent lorsqu’il s’agit de lier la rémunération des 
enseignants aux performances des élèves. L’utilisation de 
tests normalisés pour évaluer les élèves n’est par exemple 
pas toujours adaptée pour saisir l’impact global que les 
enseignants ont sur l’apprentissage et les expériences 
des élèves. L’analyse de 15 programmes menés dans 
les pays à faible revenu et à revenu intermédiaire révèle 
que seuls quelques programmes de rémunération liée 
à la performance (RLP) ont amélioré l’apprentissage des 
élèves. La majorité n’a pas eu d’impact, puisqu’environ 
50 % d’entre eux rapporte un effet de hausse minime, 
avec un écart standard de 0,06 seulement sur les 
résultats d’apprentissage des élèves (Breeding et al. 
2021). Certaines de ces initiatives ont même démontré 
l’existence d’effets négatifs, notamment des cas de triche, 

du bachotage ou la manipulation des résultats par des 
enseignants qui écartent les élèves plus faibles ou ciblent 
un groupe d’élèves prometteurs. En outre, il s’est révélé 
difficile de faire durer l’effet de la RLP après la période 
d’évaluation, puisque seuls 33 % des programmes de RLP 
étudiés ont continué après l’évaluation et un seul a eu un 
impact sur les résultats des élèves (ibid). Tout en mettant 
en garde sur leur adoption, les recherches ont identifié 
trois étapes pour améliorer la structure des programmes 
de RLP : 1) veiller à la disponibilité des moyens techniques 
de surveillance, des ressources et du soutien politique ; 
2) évaluer différents aspects de la performance et définir 
les bénéficiaires des récompenses, les critères d’octroi, 
la répartition des récompenses et leur montant/forme ; 
et 3) être conscient des problèmes de mise en œuvre et 
du risque de collusion (ibid).



Chapitre 6. Financer la profession enseignante

143

Capital et projets d’infrastructure

Le financement des dépenses d’investissement à long 
terme est pertinent, car elles ont un impact sur le 
recrutement et la rétention des enseignants. Comme le 
souligne le chapitre III, de mauvaises conditions de travail 
peuvent être une cause majeure d’attrition. Compte tenu 
des coûts directs et indirects de l’attrition, les décisions 
budgétaires devraient être conçues avant tout pour 
permettre d’offrir de bonnes conditions de travail.

Les systèmes doivent plus particulièrement promouvoir 
la rétention des enseignants en réalisant des dépenses 
d’investissement pour financer des infrastructures 
de base, notamment des toilettes et des installations 
sanitaires. Ce problème concerne principalement les pays 
à faible revenu et il peut avoir un effet particulièrement 
négatif sur la rétention des enseignantes, comme le 
souligne le chapitre III. Le Programme commun  
OMS/UNICEF de suivi de l’approvisionnement en eau, 
de l’assainissement et de l’hygiène a indiqué qu’en 2016, 
dans le monde, 18 % des établissements d’enseignement 
primaire et 13 % des établissements d’enseignement 
secondaire ne disposaient pas d’installations sanitaires. 
Cette part a augmenté dans les établissements de niveau 

secondaire : 24 % en Afrique subsaharienne, 19 % en 
Océanie (hors Australie et Nouvelle-Zélande) et 18 % 
en Asie centrale et du Sud (UNESCO 2019). L’analyse 
du ratio élèves-enseignant formé et des préférences 
des enseignants au Malawi tend fortement à montrer 
que la mise à disposition de services WASH de base est 
associée à de moindres pénuries d’enseignants et à une 
meilleure offre d’enseignants (Asim et al. 2019). En outre, 
trop d’écoles n’ont pas accès à l’électricité ou à l’eau 
potable. Ces facteurs affectent certainement la rétention 
des enseignants, en particulier en Afrique subsaharienne 
où seulement 32 % des écoles primaires ont accès à 
l’électricité (2022) et 43 % (2016) à l’eau potable (voir 
Figure 6.7). 

En Afrique subsaharienne, seulement 
32 % des établissements d’enseignement 
primaire avaient accès à l’électricité en 2022 
et seulement 43 % avaient accès à l’eau 
potable en 2016, ce qui nuit certainement
à la rétention des enseignants.
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Figure 6.7. Proportion d’écoles ayant accès à l’électricité, l’eau, l’assainissement et l’hygiène
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Remarques : l’Europe, l’Amérique du Nord, l’Australie et la Nouvelle-Zélande ne sont pas représentées, car ces régions approchent les 100 %. Les PEID sont 
omis par manque de données. Données de 2022 ou dernières données disponibles. 
Source : Institut de statistique de l’UNESCO 2024. Base de données consultée le : 2 janvier 2024.

Si l’on va plus loin, les systèmes doivent aussi réaliser des 
dépenses d’investissement pour préparer les élèves et 
les enseignants à des environnements d’apprentissage 
du XXIe siècle. Selon les études, dans le monde, moins de 
la moitié des établissements d’enseignement primaire 
donnent accès aux technologies de l’information à des 
fins pédagogiques (Équipe du Rapport mondial de suivi 
sur l’éducation 2023a). La situation est un peu meilleure 
aux premier et deuxième cycles de l’enseignement 
secondaire. L’accès à l’informatique a d’importantes 

implications financières pour les établissements. Selon 
une récente analyse des interventions avec le meilleur 
coût/avantage dans les pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire inférieur, il apparaît que l’accès à une 
pédagogie structurée et les approches d’enseignement 
adapté au niveau, qui peuvent aussi employer les 
technologies de l’éducation, font partie des trois 
interventions les plus rentables (Angrist et al. 2023) et 
permettent aux pays d’utiliser leurs budgets d’éducation 
plus efficacement.
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Enfin, parmi les dépenses d’investissement prioritaires, 
les responsables politiques devraient également prévoir 
des marges budgétaires pour que les établissements 
puissent s’adapter aux élèves et enseignants handicapés. 
Les données sur les infrastructures et services dédiés 
aux enseignants handicapés sont extrêmement rares, 
mais il en existe sur l’accessibilité pour les élèves. Seule 
la moitié des établissements d’enseignement primaire 
dans le monde sont dotés d’une infrastructure et de 
supports adaptés pour les élèves handicapés. Au niveau 
secondaire, ce taux augmente légèrement et dépasse tout 

juste les 62 % (Institut de statistique de l’UNESCO 2024). 
Ces chiffres indiquent que pour de nombreux systèmes, 
il reste fort à faire pour offrir un environnement inclusif 
aux élèves et enseignants handicapés. Comme l’indique 
le chapitre V, il est essentiel d’offrir des environnements 
inclusifs et des ressources adaptées aux enseignants 
handicapés pour permettre leur intégration et leur 
rétention. Ces adaptations sont nécessaires pour 
respecter les droits humains de ces enseignants et donner 
l’image d’un environnement scolaire solidaire, ce qui aide 
à réduire l’attrition (Kraft et Papay 2014).

Investir dans la professionnalisation de l’enseignement 
Tandis que les salaires et les conditions de travail de 
base des enseignants constituent des points de départ 
logiques pour investir dans la rétention des enseignants, 
les responsables politiques devraient aussi envisager 
des stratégies d’investissement conçues pour accroître le 
prestige et la professionnalisation du métier, notamment 
des programmes de préparation et d’accompagnement 
visant à soutenir les enseignants en début de carrière ou 
des initiatives de FPC.

Alors que ce chapitre a exposé les coûts importants que 
représentent la formation et le recrutement des nouveaux 
enseignants, l’amélioration du taux de rétention des 
enseignants en début de carrière est une stratégie 
de réduction des coûts évidente pour de nombreux 
systèmes. Comme l’a étudié le chapitre III, ces enseignants 
ont tendance à quitter davantage la profession que 
leurs collègues plus expérimentés, et ils constituent 
donc une cible naturelle pour ces initiatives. Tandis que 
certains chefs d’établissement peuvent s’appuyer sur 
l’idée fausse que les enseignants débutants sont moins 
chers, puisque leurs salaires sont souvent plus bas, 
les coûts de la formation et du recrutement l’emportent 
rapidement sur ces fausses économies. De nombreux 
facteurs, dont une préparation et un accompagnement 
complets, peuvent permettre aux enseignants en début 
de carrière de s’épanouir et de tenir lors des premières 
années (Allen et Sims 2018b ; OCDE 2019c ; Rockoff 
2008). Cependant, sur 48 pays partenaires, économies et 
membres de l’OCDE, le cycle 2018 de la TALIS a révélé que 
seulement 40 % environ des enseignants de premier cycle 
de l’enseignement secondaire interrogés bénéficiaient 
d’une forme de préparation. En outre, seulement 22 % des 
enseignants débutants avaient un mentor (OCDE, 2019b).

 

Dans 48 pays membres et partenaires 
de l’OCDE, seulement 40 % environ 
des enseignants du premier cycle du 
secondaire interrogés ont indiqué avoir 
bénéficié d’une forme de préparation, 
tandis que seulement 22 % des 
enseignants novices avaient un mentor. 

Comme nous l’avons vu au chapitre V, les systèmes 
peuvent aussi améliorer la professionnalisation 
d’une carrière d’enseignant en investissant dans des 
opportunités de développement professionnel de 
meilleure qualité. Une étude nationale menée en 
Angleterre a par exemple permis de produire des données 
en utilisant les données de recensement des effectifs 
nationaux des établissements pour estimer l’impact de 
la formation des enseignants de science sur les taux de 
rétention. En utilisant les données disponibles pour créer 
un groupe de contrôle, les chercheurs ont découvert que 
la formation améliorait nettement la probabilité qu’un 
enseignant reste dans le métier. En effet, chez ceux qui ne 
bénéficient pas d’une formation, 1 enseignant sur 12 tend 
à quitter le métier. Le ratio passe à 1 sur 30 seulement chez 
les enseignants formés (Allen et Sims 2017). En Éthiopie, 
une autre initiative intitulée Teacher Development 
Program a investi des sommes conséquentes dans le 
développement et la formation des enseignants, ce qui 
a permis de réduire les taux d’attrition dans le pays (voir 
Encadré 6.2). Une analyse coût- avantage du programme 
britannique a révélé qu’une rétention accrue se traduisait 
par une économie sur dix ans d’environ 2,2 milliards de 
livres sterling en prix de 2019 (Van den Brande et Zuccollo 
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2021). En tenant compte des avantages de la FPC sur les 
résultats des élèves et, par conséquent, sur les bénéfices 
tout au long de la vie, les recherches ont estimé que la 
création d’un droit à 35 heures de FPC de qualité par an 

pour les enseignants britanniques coûterait 4 milliards 
de livres sterling environ sur dix ans, mais que le bénéfice 
social net serait de 61 milliards de livres sterling (Van den 
Brande et Zuccollo 2021).

Encadré 6.2. De gros investissements dans la formation des enseignants en Éthiopie pour lutter contre l’attrition

Depuis 2000, en Éthiopie, les inscriptions des élèves et le nombre d’enseignants ont rapidement augmenté. Entre 2000 et 
2010, les effectifs au niveau primaire sont passés de 86 000 à 308 000 enseignants. Cela a aussi profité au REE, qui a chuté 
de 60 à 51 sur la même période. Pour ce faire, la part du budget consacré à l’éducation en Éthiopie a augmenté de 17,8 % 
en 2005 à 25,4 % en 2010 (Nordstrum 2013).

En 2007, une évaluation nationale de l’apprentissage a déterminé que des ressources supplémentaires étaient nécessaires 
pour former les enseignants. Plusieurs initiatives ont donc été lancées en deux phases entre 2009 et 2016. Elles ont été 
financées par un mécanisme de financement commun combinant les contributions des partenaires de développement 
(Nordstrum 2013).

Le Teacher Development Program a été une initiative clé vouée à augmenter l’offre d’enseignants efficaces à tous les 
niveaux d’éducation, après l’augmentation des exigences de formation et de certification imposée par le gouvernement 
(Nordstrum 2013). Afin d’aider les enseignants stagiaires, le ministère de l’Éducation a financé le transport vers les zones 
rurales et couvert les frais de transport et de subsistance d’environ 25 000 candidats et leurs superviseurs pendant les 
stages. Les enseignants existants ont aussi bénéficié d’opportunités de formation par le biais de modules d’auto- formation 
et des formations à domicile pendant les vacances. Les enseignants éligibles ont reçu un soutien financier pour les aider 
à se former et à couvrir les frais annexes comme le transport et l’hébergement (ibid). L’Éthiopie a aussi recruté un grand 
nombre d’enseignants, et en 2009/10, 142 935 candidats se sont inscrits dans des écoles et des instituts de formation 
des enseignants. Le chiffre record de 257 356 candidats a même été atteint en 2016/17 (Ministère de l’Éducation de la 
République démocratique fédérale d’Éthiopie 2021).

Ces chiffres représentent un effort financier important, et il est encourageant de constater que l’attrition chez les 
enseignants du primaire a baissé de 5 % en 2014/15 à 1,7 % en 2020/21. L’attrition des enseignants du secondaire a 
aussi baissé et s’établissait à 2,4 % en 2020/21, ce qui est nettement plus bas que dans les pays à revenu élevé, comme le 
souligne le chapitre II. Néanmoins, le ministère de l’Éducation éthiopien s’efforce d’atteindre l’objectif qu’il s’est fixé de 1 % 
d’attrition sur l’ensemble des niveaux (Ministère de l’Éducation de la République démocratique fédérale d’Éthiopie 2021).

Bien que ces programmes aient exigé des efforts soutenus de la part du ministère de l’Éducation et des donateurs, 
cet investissement conséquent dans le développement des enseignants semble avoir porté ses fruits. Au cours d’une 
période assez courte, l’Éthiopie a recruté et formé un grand nombre d’enseignants, tout en observant la baisse du 
taux d’attrition.

Financer les enseignants nécessaires d’ici 2030 
Tandis que la rémunération des enseignants, 
les investissements en infrastructure et les initiatives de 
professionnalisation sont des décisions financières clés 
pour les systèmes éducatifs, de nombreux pays doivent 
aussi prendre en compte le coût anticipé des nouveaux 

postes d’enseignants. Comme l’explique le deuxième 
chapitre de ce rapport, 13 millions d’enseignants 
environ sont nécessaires au total dans l’enseignement 
primaire d’ici 2030, dont 2,9 millions sur de nouveaux 
postes. 31 millions de nouveaux enseignants de niveau 
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secondaire sont nécessaires dans le monde, dont plus de 
la moitié de créations de postes (15,6 millions). Au total, 
18,5 millions de postes d’enseignants devront être créés 
pour ces deux niveaux combinés. Ce chiffre conséquent 
souligne l’urgence pour les gouvernements de se 
préparer financièrement à répondre à ces besoins en 
matière d’éducation. Pour évaluer le coût des enseignants 
supplémentaires requis pour atteindre l’objectif de 
l’éducation primaire et secondaire universelle d’ici 
2030, une estimation a été réalisée en tenant compte 
exclusivement des création de postes.12

Selon cette estimation, les 2,9 millions d’enseignants 
de niveau primaire supplémentaires requis d’ici 2030 
pour réaliser la cible de l’éducation primaire universelle 
coûteront 12,8 milliards de dollars des États-Unis. 
Cependant, ce chiffre varie beaucoup selon les régions. 
L’Afrique subsaharienne, où le nombre d’enseignants 
nécessaires est le plus élevé, porte aussi le coût financier 
le plus lourd, c’est-à-dire la moitié du total (6,5 milliards 
de dollars des États- Unis). L’Afrique du Nord et l’Asie 
occidentale se classent en deuxième position (2,7 milliards 
de dollars des États-Unis) pour l’enseignement primaire, 
et sont suivies par l’Asie du Sud (1,3 milliard de dollars des 
États-Unis) qui aura besoin de plus d’enseignants, mais où 
les salaires sont généralement plus bas (voir Figure 6.8 et 
Tableau 6.3).

Pour l’enseignement secondaire, les besoins financiers 
sont encore plus conséquents. Les rémunérations sont 
souvent plus élevées au niveau secondaire qu’au niveau 
primaire, mais c’est le nombre d’enseignants nécessaires 
qui constitue le facteur le plus important de ce coût 
financier. Dans l’enseignement secondaire, 15,6 millions 
de nouveaux enseignants seront nécessaires pour 
réaliser l’éducation secondaire universelle d’ici 2030, 
ce qui représente environ 106,8 milliards de dollars des 

12	 La méthode globale utilisée estime le nombre de nouveaux enseignants requis pour chaque pays d’ici 2030 et multiplie ce chiffre par le salaire 
estimé des enseignants, pour ensuite évaluer le coût financier du recrutement de ces enseignants. Ces montants sont additionnés pour obtenir 
les chiffres régionaux. Afin de fournir une estimation mondiale, quand les données des pays n’étaient pas disponibles, les salaires moyens ont été 
basés sur la sous-région et le niveau de revenu du pays, et des ajustements ont été réalisés pour les pays sans données comparables au sein de leur 
tranche de revenu.

États-Unis. L’Afrique subsaharienne porte encore une 
fois le coût financier le plus élevé, mais les besoins accrus 
des autres régions rapportent sa part à environ un tiers 
(36 %) du total. L’Asie du Sud se classe deuxième en 
nombre de nouveaux enseignants nécessaires et assume 
donc le deuxième coût le plus élevé, à savoir 22,4 % du 
total. L’Asie orientale enregistre des besoins financiers 
modérés pour l’enseignement primaire, mais elle se classe 
en troisième position pour le niveau secondaire, car la 
Chine aura besoin de presque un million d’enseignants 
supplémentaires (voir Tableau 6.3).

En combinant les deux niveaux d’enseignement, il faudrait 
120 milliards de dollars des États-Unis chaque année 
pour financer les salaires des nouveaux enseignants du 
primaire et du secondaire d’ici 2030 (voir Encadré 6.3). 
L’Afrique et l’Asie sont les deux régions avec les besoins les 
plus importants, en particulier au niveau secondaire (voir 
Figure 6.8).

Selon les dernières projections, 
pour réaliser l’ODD 4, le coût des 
enseignants supplémentaires nécessaires 
sera de 12,8 milliards de dollars des États- 
Unis pour l’éducation primaire universelle 
et de 106,8 milliards de dollars des
États-Unis pour l’éducation secondaire 
universelle. En combinant les deux niveaux 
d’éducation, il faudra donc 120 milliards de 
dollars des États-Unis chaque année pour 
financer les salaires des nouveaux postes 
dans le primaire et le secondaire d’ici 2030.
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Figure 6.8. Besoin financier total nécessaire pour couvrir les salaires des nouveaux enseignants afin de réaliser l’éducation 
primaire et secondaire universelle d’ici 2030, par région (en millions de dollars des États-Unis, dollar constant de 2015).
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Source: Ramírez et al. à paraître a.

Afin de contextualiser l’estimation des besoins financiers 
supplémentaires requis pour rémunérer les nouveaux 
enseignants d’ici 2030, les coûts sont comparés aux 
dépenses moyennes d’éducation actuelles. Si l’effort 
financier supplémentaire de 120 milliards de dollars 
des États-Unis était réparti équitablement entre tous les 
pays, cela impliquerait une hausse de seulement 3,1 % 
du budget d’éducation pour tous les pays. En moyenne, 
dans le monde, les pays dépensent 4,2 % de leur PIB pour 
l’éducation. Si l’objectif de 6,0 % était atteint par tous les 
pays, cela suffirait à financer toutes les créations de postes 
requises. Cependant, les besoins varient beaucoup selon 
la région et le pays (Ramírez et al. à paraître a).

Bien que les salaires des enseignants soient plus hauts 
dans les pays à revenu élevé, l’écart bien plus grand sur 
le nombre d’enseignants nécessaires se traduit par des 
efforts financiers plus importants dans les pays à faible 
revenu. Les régions à plus haut revenu comme l’Europe 
et l’Amérique du Nord doivent augmenter leur budget 
d’environ 0,2 % seulement pour financer leurs nouveaux 
enseignants, tandis que l’Afrique subsaharienne fait 
face à un véritable défi puisqu’elle doit augmenter 
son budget de 79,3 % pour financer les salaires des 
nouveaux enseignants (voir Tableau 6.3). Les pays 
d’Afrique subsaharienne consacrent en moyenne 3,01 % 
de leur PIB aux dépenses d’éducation. Ce chiffre devrait 

augmenter de 2,39 % dans la région pour répondre aux 
besoins de financement des nouveaux enseignants, 
soit une dépense globale de 5,4 % du PIB, ce qui constitue 
une hausse importante, qui reste toutefois inférieure à 
l’objectif de 6 %. En analysant les pays individuellement, 
au-delà de l’analyse régionale, de nouvelles difficultés 
considérables apparaissent. En additionnant les besoins 
du niveau primaire et du niveau secondaire, 17 pays 
devront multiplier par deux leurs budgets d’éducation 
actuels simplement pour financer les salaires des 
nouveaux enseignants. En outre, pour 11 des 17 pays 
dont les besoins sont les plus urgents, même si leurs 
dépenses d’éducation devaient atteindre le point de 
référence supérieur des objectifs internationaux (soit 6 % 
du PIB pour l’éducation), cela ne suffirait pas à couvrir 
les dépenses associées aux nouveaux enseignants 
nécessaires pour réaliser l’objectif de l’accès universel à 
l’éducation (Ramírez et al. à paraître a).

Même si les besoins sont très élevés pour l’enseignement 
secondaire, cette estimation souligne au moins 
les progrès réalisés au niveau primaire. En Afrique 
subsaharienne, la région avec les besoins les plus 
importants, il est estimé qu’à l’échelle régionale, le coût 
des enseignants du primaire supplémentaires requis 
représente 11,4 % des dépenses d’éducation actuelles.
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Table 6.3 Budget supplémentaire requis pour financer les nouveaux enseignants nécessaires d’ici 2030

Région des ODD

Dépenses totales 
d’éducation (en 
millions de dollars 
des États-Unis, dollar 
constant de 2015)1

Besoins financiers totaux 
requis pour les créations 
de postes (en millions de 
dollars des États-Unis, 
dollar constant de 2015)

Budget supplémentaire nécessaire 
(en pourcentage des dépenses 
totales d’éducation)

Asie centrale  19 025  250,1  1 570,2 1,31% 8,25% 9,57%

Asie orientale  785 215  58,0  15 854,9 0,01% 2,02% 2,03%

Europe et 
Amérique du Nord

 2 243 967  589,1  4 887,2 0,03% 0,22% 0,24%

Amérique latine et 
Caraïbes

 287 155  337,4  4 453,6 0,12% 1,55% 1,67%

Afrique du Nord et 
Asie occidentale

 138 795  2 708,9  13 930,7 1,95% 10,04% 11,99%

Océanie  101 212  99,6  952,7 0,10% 0,94% 1,04%

Asie du Sud-Est  96 282  926,0  2 514,1 0,96% 2,61% 3,57%

Asie du Sud  170 258  1 319,7  23 931,8 0,78% 14,06% 14,83%

Afrique 
subsaharienne

 56 960  6 481,0  38 708,4 11,38% 67,96% 79,34%

Total  3 898 868  12 769,8  106 803,6 0,33% 2,74% 3,07%

Source : Ramírez et al. à paraître a 
Remarque : 1Dépenses publiques d’éducation, total (en % du PIB). Dernière année disponible par pays.

Comme nous l’avons vu dans le chapitre II, les pays ont 
créé des critères nationaux en raison des difficultés 
structurelles et financières que pose la réalisation des 
ODD d’ici 2030. Quand les prévisions de coûts tiennent 
compte du nombre de nouveaux enseignants requis 
pour atteindre les critères nationaux, ces chiffres sont 
nettement moins élevés tant au niveau primaire que 
secondaire. Au niveau primaire, 2,5 millions de nouveaux 
postes d’enseignant sont requis d’ici 2030 selon les 
critères nationaux pour un coût prévu de 11,3 milliards 
de dollars des États-Unis, soit presque 11,5 % de 
moins que les projections réalisées dans le cadre de 
l’objectif de l’éducation primaire universelle d’ici 2030. 
Au niveau secondaire, 12,8 millions de nouveaux postes 
d’enseignants sont requis selon les critères nationaux 
pour un coût de 85,6 milliards de dollars des États-Unis, 
soit presque 20 % de moins que les projections réalisées 
dans le cadre de l’objectif d’éducation secondaire 
universelle (Ramírez et al. à paraître a). Si l’on additionne 
ces chiffres, les besoins financiers supplémentaires requis 
pour les salaires des nouveaux d’enseignant du primaire 
et du secondaire d’ici 2030 selon les critères nationaux 
s’établissent à 96,9 milliards de dollars des États-Unis 

chaque année, c’est-à-dire moins que les 120 milliards 
requis pour l’éducation primaire et secondaire universelle. 
Même avec ces montants réduits, plusieurs régions 
devront augmenter leurs budgets d’éducation de 10 % 
ou plus, dont l’Afrique subsaharienne (9,4 % en primaire 
et 46,9 % au secondaire), l’Asie du Sud (0,7 % en primaire 
et 13,7 % au secondaire) et l’Afrique du Nord et l’Asie 
occidentale (1,8 % en primaire et 8,7 % au secondaire) 
(ibid). En Afrique subsaharienne, 12 pays devront doubler 
(ou plus) leurs dépenses, même pour atteindre les 
critères nationaux.

Si l’on additionne ces chiffres, les besoins 
financiers supplémentaires requis pour 
les salaires des nouveaux enseignants 
du primaire et du secondaire d’ici 2030 
selon les critères nationaux s’établissent 
à 96,9 milliards de dollars des États-Unis 
chaque année, c’est-à-dire moins que 
les 120 milliards requis pour l’éducation 
primaire et secondaire universelle.
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Encadré 6.3. Investir pour les enseignants : combien faudra-t-il d’ici 2030

Besoin global d’enseignants supplémentaires

Pour atteindre l’éducation primaire et secondaire universelle d’ici 2030, 13 millions 
d’enseignants du primaire et 31 millions d’enseignants du secondaire seront 
nécessaires dans le monde. Cela implique de créer 2,9 millions de postes dans 
l’enseignement primaire et 15,6 millions de postes dans l’enseignement secondaire.

13 M
d’enseignants du primaire 

supplémentaires

2,9 M
31 M
d’enseignants du secondaire 
supplémentaires

15,6 M

Les budgets d’éducation sont majoritairement 
consacrés aux enseignants

Environ 75 % des dépenses d’éducation sont allouées aux coûts 
liés aux enseignants dans les pays à faible revenu et à revenu 
intermédiaire inférieur.

Besoins financiers totaux

Le coût annuel combiné des nouveaux postes 
d’enseignants dans le primaire et le secondaire d’ici 2030 
est estimé à 120 milliards de dollars des États- Unis.
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Moumouni Badini est enseignant bénévole dans une école primaire de Bourzanga, au Burkina Faso.
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Comme il a été démontré dans ce rapport, les pénuries 
d’enseignants sont un problème complexe avec de 
multiples causes, qui ne seront résolues que par une série 
de stratégies politiques et financières. Tandis que certains 
pays sont capables d’endiguer les pénuries d’enseignants 
grâce à leurs propres initiatives et financements, 
de nombreux autres ont besoin de la coopération 
internationale et de soutien, tant pour orienter leurs 
stratégies et leurs actions qu’avec des moyens humains, 
techniques ou financiers.

Ce chapitre explore différentes voies de la coopération et 
la solidarité internationales pour lutter contre les pénuries 
d’enseignants à travers le monde. Il commence par 
étudier le dialogue international, plus particulièrement 
du TES 2022 et les engagements nationaux qui en 
ont découlé. Ensuite, il s’intéresse à la façon dont les 
enseignants et les systèmes éducatifs peuvent travailler 
par-delà les frontières nationales pour se soutenir et 
collaborer, en particulier à travers la coopération Sud-
Sud et triangulaire. La dernière section approfondit 
les discussions et les problématiques soulevées par le 
chapitre VI en évoquant le financement international et 
l’aide à l’éducation.

Dialogue international, recommandations et engagements 
À l’échelle internationale, la collaboration est essentielle 
pour relever des défis structurels comme les pénuries 
d’enseignants. Le Sommet sur la transformation de 
l’éducation 2022 a constitué une étape importante 
pour la coopération mondiale en matière d’éducation 
et a remis certaines questions clés au premier plan des 
programmes politiques nationaux et internationaux. 
Le TES s’est tenu à New York lors de la 77e session de 
l’Assemblée générale des Nations Unies et a réuni 
plus de 2 000 parties prenantes de l’éducation et 65 
chefs d’états et de gouvernements (Nations Unies 
2023c). Pour préparer ce sommet mondial, de vastes 
consultations nationales et régionales ont été organisées 
en présentiel et en ligne. Plus de 350 000 personnes 
ont pris part aux consultations nationales, dont 39 % 
environ d’enseignants et d’éducateurs (Nations Unies 
2023c). En outre, huit consultations régionales et sous- 
régionales ont permis de discuter et de partager des 
visions de la transformation de l’éducation. L’importance 
de la coopération régionale, à travers le dialogue et 
les initiatives conjointes, a été l’une des conclusions 
communes de ces consultations.

Le processus de consultation a été documenté et 
structuré autour de cinq domaines d’action thématiques 
clés dans l’objectif d’accélérer les efforts vers la réalisation 
de l’agenda Éducation 2030 et la transformation de 
l’éducation. En plus de problématiques importantes 
comme l’inclusion, l’éducation pour le développement 
durable, l’apprentissage numérique et le financement 
de l’éducation, la piste d’action 3 a pour thème « Les 
enseignants, l’enseignement et le métier d’enseignant 
» et promeut donc le rôle central des enseignants 
dans l’éducation. Dans le cadre de cette piste d’action, 
un document de réflexion a été développé pour mettre 

en lumière le rôle central des enseignants dans la 
transformation de l’éducation et le développement 
d’une vision, avec des recommandations d’actions, 
de partenariats et d’initiatives aux niveaux national et 
international afin de soutenir les enseignants du monde 
entier comme des acteurs du changement pour la 
transformation de l’éducation. Les conclusions des pistes 
d’action et les résultats des consultations nationales et 
régionales ont largement contribué au pré-Sommet qui 
a eu lieu en juin 2022, à Paris. Plus de 150 ministres et 
autres parties prenantes de l’éducation y ont participé. 
La voix des enseignants a été portée à différents 
niveaux du TES, lors des sessions du pré-Sommet et du 
Sommet, mais aussi lors des différentes consultations 
organisées en lien avec la piste d’action 3 et au travers 
d’une campagne de communication sur les enseignants 
(#TeachersTransform) mise en place par l’Équipe spéciale 
internationale sur les enseignants pour Éducation 2030.

Outre les documents de réflexion et les consultations 
nationales, le TES s’est notamment traduit par les 
engagements nationaux de plus de 140 pays (voir 
Encadré 7.1). Afin d’aider les pays à transformer en 
mesures concrètes les visions exprimées à travers ces 
engagements, cinq initiatives mondiales ont été créées 
sur les thèmes suivants : l’éducation en situation de crise, 
l’apprentissage fondamental, l’éducation verte, l’égalité 
des genres à travers l’éducation, et l’apprentissage 
numérique. Le Comité directeur de haut niveau (CDHN) 
co-présidé par l’UNESCO et la Sierra Leone soutient 
les pays au cours de ce processus et évalue les progrès 
réalisés. Le Secrétaire général des Nations Unies a créé 
le Groupe de haut niveau sur la profession d’enseignant 
début 2023, ce qui est indiqué dans le chapitre I comme 
l’un des résultats du TES.
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Encadré 7.1. Déclarations d’engagement nationales 

Les déclarations d’engagement nationales présentées à l’issue du TES ont souligné le rôle central des enseignants, 
des éducateurs et des autres membres du personnel éducatif. En novembre 2023, 143 États membres au total ont soumis 
des déclarations nationales sur cinq thèmes clés identifiés lors de la préparation du Sommet et 120 pays se sont emparés 
du thème des enseignants dans leurs engagements. La plupart des pays (79 %) souligne que pour augmenter la qualité 
de l’apprentissage, il est déterminant d’améliorer la formation pédagogique et les programmes de FPC afin de les rendre 
accessibles, abordables et conformes aux priorités éducatives, aux exigences des enseignants et aux politiques d’évolution 
professionnelle. Un nombre plus restreint de pays cite l’amélioration des conditions de travail des enseignants (41 %), 
avec des dimensions comme les salaires et mesures incitatives financières, la charge de travail, l’équilibre vie privée-vie 
professionnelle, le statut professionnel, la taille des classes, les ressources d’enseignement, l’autonomie, les relations de 
travail, la violence à l’école et les mesures de gouvernance vis-à-vis du comportement des élèves. 42 pays évoquent 
l’offre et le déploiement des enseignants (29 %) et 29 pays traitent de la certification et de la qualification des enseignants 
(20 %) (voir Figure 7.1). Le Brésil, la Croatie, la France et la Lituanie font partie des pays qui se sont engagés à augmenter les 
salaires, et l’Égypte s’est engagée à recruter 150 000 nouveaux enseignants dans les cinq prochaines années pour lutter 
contre les pénuries.

D’autres sujets pertinents pour la profession enseignante sont souvent cités dans les déclarations nationales : le soutien 
et l’amélioration de l’apprentissage numérique dans le système éducatif (77 %) ; les innovations de l’enseignement et de 
l’apprentissage, y compris les approches pédagogiques et méthodes avant-gardistes (46 %) ; et la contribution à l’avancée 
de l’éducation pour le développement durable (33 %).

Cependant, l’importance de financer la mise en œuvre des engagements au niveau national doit être prise en compte. 
Pas moins de 105 pays (73 %) se sont engagés à augmenter le financement national de l’éducation, y compris de 
l’infrastructure éducative, mais seulement 12 pays donateurs ont déclaré qu’ils augmenteraient le volume, la prévisibilité 
et l’efficacité de l’aide internationale pour l’éducation et qu’ils veilleraient à ce qu’elle soit conforme aux plans nationaux 
d’éducation et aux principes d’efficacité. Le chapitre VI du présent rapport revient sur le financement de l’éducation et 
des enseignants.

Figure 7.1. Engagements nationaux en faveur des enseignants, Sommet sur la transformation de l’éducation, 
2022
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Source: UNESCO 2023b. Date de consultation : 21 décembre 2023.
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Coopération internationale et échanges 

13	 La coopération Sud-Sud désigne « au moins deux pays en développement qui travaillent à atteindre leurs objectifs individuels et/ou communs 
de développement des capacités nationales à travers le partage de connaissances, de compétences, de ressources et de savoir-faire techniques 
» (UNOSSC 2023a). La coopération triangulaire « implique des partenariats entre deux pays en développement ou plus avec le soutien d’un ou 
de plusieurs pays développés ou d’organisations multilatérales pour mettre en œuvre des programmes et des projets de coopération pour le 
développement » (UNOSSC 2023a).

La transformation de l’enseignement en un métier plus 
collaboratif peut dépasser l’échelle de l’établissement, 
locale ou même nationale. Le dialogue et le partage 
de connaissances à l’échelle internationale sont aussi 
essentiels à la réalisation de l’ODD 4, plus particulièrement 
pour les pays du Sud qui peuvent bénéficier d’une 
coopération Sud- Sud ou triangulaire.13 Dans le cadre 
de ces relations, les pays peuvent mettre en commun et 
partager des ressources, développer leur autonomie à 
travers le renforcement des capacités et l’échange d’idées, 
et étendre la participation et la coopération des pays 
du Sud à l’activité économique internationale (UNOSSC 
2023a). Afin de promouvoir ces relations, le Bureau des 
Nations Unies pour la coopération Sud-Sud (UNOSSC) a 
développé South-South Galaxy, une plateforme mondiale 
de partage des connaissances et de partenariat pour la 
coopération Sud-Sud et triangulaire (UNOSSC 2023b).

L’analyse des déclarations des 143 États 
membres lors du TES révèle l’attention 
portée à l’amélioration de l’apprentissage 
par le biais du renforcement de la formation 
des enseignants (79 %), tandis que 41 % des 
pays seulement évoquent les conditions 
de travail des enseignants. Des inquiétudes 
concernant l’offre d’enseignants et 
leur certification sont respectivement 
exprimées par 29 % et 20 % des pays.

Les initiatives de coopération Sud-Sud et triangulaire 
peuvent profiter aux enseignants de différentes manières 
dans divers contextes. En coordination avec la Blackboard 
Academy et l’Agence allemande de coopération 
internationale (GIZ), l’UNESCO Kingston a par exemple 
créé un programme qui aide les enseignants de 20 
PEID à approfondir leurs techniques pédagogiques 
d’apprentissage en ligne et de création de contenus 
(UNESCO et al. 2023a). Cette initiative a été pensée en 
réaction aux difficultés rencontrées par les enseignants 
pendant la pandémie de COVID-19. L’initiative a été 
tellement bien accueillie par les enseignants et les 
systèmes éducatifs qu’une nouvelle initiative Sud-Sud 
est prévue entre les bureaux de l’UNESCO des Caraïbes 
et de l’Afrique australe afin de partager les leçons tirées 
du projet et de renforcer les capacités (ibid). Un autre 
projet intitulé « Soutenir les enseignants dans la région 
du Sahel » a ciblé les enseignants de cinq pays : le Burkina 
Faso, le Mali, la Mauritanie, le Niger et le Tchad. L’UNESCO 
et l’Union européenne ont apporté un soutien technique 
et financier à l’initiative afin d’aider les pays à améliorer la 
formation des enseignants et leur gestion. Chaque pays 
a ainsi élaboré un projet de référentiel pour identifier 
des normes minimales et orienter les futures réformes 
(UNESCO et al. 2023a).

Aide internationale au financement des enseignants 
Les investissements gouvernementaux en faveur d’un 
personnel enseignant qualifié et soutenu à long terme 
améliorent la qualité et la résistance des systèmes 
éducatifs. Cependant, dans de nombreux pays à 
faible revenu, une fois que le coût des salaires a été 
pris en compte, les contraintes budgétaires laissent 
très peu de place à l’investissement dans la FIE et la 
FPC et à l’amélioration des conditions de travail et de 
l’infrastructure. Les chiffres présentés dans le chapitre 
VI sur les prévisions de coûts des futures créations de 
postes mettent l’accent sur la charge financière qui pèsera 
sur les budgets d’éducation des pays à faible revenu. 

Les partenaires de l’aide internationale peuvent aider 
les pays à combler les manques et à investir pour leurs 
enseignants, que ce soit à travers une aide financière, 
du soutien, de la formation ou du plaidoyer. 

Les niveaux de l’aide internationale 
pour l’éducation ont légèrement 
baissé depuis 2019 et l’aide n’atteint 
pas toujours équitablement ceux 
qui en ont le plus besoin.
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Des approches coordonnées de soutien aux enseignants 
sont adoptées grâce à des financements extérieurs, 
en collaboration avec les gouvernements, comme la 
Mastercard Foundation via le programme Leaders in 
Teaching. Ce projet pilote a été déployé dans environ la 
moitié des établissements d’enseignement secondaire 
du Rwanda pendant cinq ans. Il a réuni des partenaires 
afin d’apporter un soutien coordonné à l’enseignement 
des STIM dans le secondaire et a aussi permis de 
renforcer les données sur les enseignants et les services 
de TMIS. En mettant l’accent sur le recrutement, la FPC 
en formation initiale et continue, et la motivation des 
enseignants et des directions, le programme a amélioré 
les résultats d’apprentissage. Il est important de noter 
que tous les élèves en ont bénéficié de façon équitable, 
même les élèves de milieux défavorisés, et les filles 
comme les garçons. Il a été également souligné qu’il était 
nécessaire de soutenir les femmes dans les matières où 
elles sont largement sous- représentées, comme les STIM, 
et aux postes de direction (Colenbrander 2021).

Pour veiller à ce que les enseignants qualifiés déploient 
tout leur potentiel, les donateurs sont encouragés 
à collaborer avec les partenaires sociaux, y compris 
les enseignants, et à renforcer leurs capacités en 
les considérant comme des partenaires lors du 
développement des politiques. Ce type d’engagement a 
été appliqué à Madagascar, où le GPE a apporté des fonds 
au ministère pour qu’il adapte mieux le calendrier scolaire 
aux besoins climatiques et agricoles afin de réduire 
l’absentéisme des élèves et des enseignants (Partenariat 
mondial pour l’éducation 2023b). Cette action fait partie 
d’une initiative plus large intitulée « Systèmes éducatifs 
intégrant le climat » à travers laquelle le GPE considère 
aussi les enseignants comme des acteurs de la lutte contre 
le changement climatique (Partenariat mondial pour 
l’éducation 2023a).

Tandis que dans certains cas, ce type d’initiatives 
peut aider les pays à faible revenu, l’aide globale a 
légèrement baissé depuis 2019 et n’atteint pas toujours 
équitablement ceux qui en ont le plus besoin (Hares et 
al. 2023). Alors que les principaux donateurs incluent les 
pays à revenu élevé et les institutions multilatérales,14 
les analyses révèlent des priorités diverses de la part des 
donateurs et des inquiétudes quant au compartimentage 

14	 Comme la Banque Mondiale, les banques régionales, le GPE, Éducation sans délai (ECW) et l’UNRWA.
15	 Au lieu de cela, les aides passent souvent par des parties basées dans les pays donateurs ou sont dépensées dans ces pays, par exemple sous forme 

de bourses pour étudier dans les pays donateurs.

du financement et au fait que les pays bénéficiaires ne 
profitent pas assez directement de ces aides15 (Hares et 
al. 2023).

Le Comité d’aide au développement de l’OCDE (CAD) 
publie le rapport de l’aide publique au développement en 
utilisant son système de notification des pays créanciers 
(SNPC). Dans le référentiel SNPC, la formation des 
enseignants est définie comme la formation initiale et 
continue et le développement de supports, sans mention 
du niveau d’éducation, et elle est classée comme un 
sous-ensemble du secteur de l’éducation avec de l’aide 
attribuable. Le SNPC répertorie les aides des donateurs, 
classées par projet, en se basant sur l’allocation des 
versements. Alors que des projets d’aide à l’éducation 
intègrent la formation des enseignants, à moins que 
celle-ci en constitue un composant clé, l’allocation n’est 
pas classée dans la sous-catégorie de la formation des 
enseignants. Par conséquent, la valeur calculée peut 
sous-évaluer les fonds réels consacrés au développement 
des enseignants.

La Banque Mondiale apparaît comme 
le principal donateur des initiatives de 
formation des enseignants en Afrique 
subsaharienne, la région subissant les 
pénuries les plus graves. Entre 2013 et 2022, 
le soutien financier de la Banque Mondiale 
dans ce domaine était plus de deux fois 
plus élevé que celui du deuxième donateur.

En ce qui concerne les versements effectués pour la 
formation des enseignants dans le secteur de l’éducation, 
une augmentation progressive a été constatée au fil 
des années, avec un pic à 435 millions de dollars des 
États- Unis en 2022 (voir Figure 7.2). Les variations des 
versements sont imputables au nombre restreint des 
donateurs, ce qui conduit à des fluctuations sur trois 
ans. Par exemple, les données de 2021 indiquent une 
allocation d’environ 300 millions de dollars des États-Unis 
pour la formation des enseignants, alors qu’elle était de 
400 millions en 2020 et en 2022.

L’APD dans l’éducation, en particulier les versements 
pour la formation des enseignants, a augmenté 
progressivement au fil des ans, avec un pic de 435 millions 
de dollars des États-Unis en 2022.
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Figure 7.2. Aide d’éducation consacrée à la formation des enseignants, 2003-2022
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Remarque : les montants présentés reflètent les versements bruts de l’APD de tous les donateurs via tous les canaux pour la formation des enseignants, 
en dollar des États-Unis constant de 2021. 
Source : adaptée de l’analyse du Rapport du GEM basée sur les données de l’OCDE 2023a. Date de consultation de la base de données : 2 janvier 2024.

Parmi les donateurs bilatéraux et multilatéraux alimentant 
en données le SNPC de l’OCDE, ces dix dernières années, 
la Banque Mondiale s’est systématiquement positionnée 
comme le plus gros donateur pour la formation des 
enseignants, en contribuant en moyenne à hauteur de 
121 millions de dollars des États-Unis chaque année. 
Avec respectivement 50 millions et 37 millions de dollars 
des États-Unis, le Royaume-Uni et le Canada se classent 

comme les plus gros contributeurs nationaux (voir Figure 
7.3). Compte tenu de l’essor démographique des élèves, 
l’Afrique subsaharienne s’établit comme la région avec 
le besoin le plus important d’enseignants. La Banque 
Mondiale se distingue comme le principal donateur 
en faveur de la formation des enseignants dans cette 
région et donne plus de deux fois plus que le deuxième 
contributeur (Royaume-Uni), entre 2013 et 2022.

Figure 7.3. 10 premiers donateurs de la formation des enseignants, moyenne 2013-2022
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Remarques : les montants présentés reflètent les versements bruts de l’APD des donateurs via tous les canaux pour la formation des enseignants, en dollar 
des États-Unis constant de 2021. Le financement des institutions de l’Union européenne est géré par la Commission européenne et la Banque européenne 
d’investissement (OCDE, 2023b). 
Source : adaptée de l’analyse du Rapport du GEM basée sur les données de l’OCDE 2023a. Date de consultation de la base de données : 2 janvier 2024.
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Bien qu’aucun montant d’APD raisonnable ne permette 
à tous les pays à revenu faible et à revenu intermédiaire 
inférieur de réaliser l’objectif de l’éducation primaire et 
secondaire universelle d’ici 2030, un soutien continu 
peut être crucial pour atteindre des objectifs plus 
réalistes à court terme. Le GPE a par exemple attribué 75 
subventions à des activités en lien avec les enseignants, 
pour une valeur totale de plus de 490 millions de dollars 
des États-Unis en 2023. Ces subventions ciblent plusieurs 
activités, dont la formation pré-emploi, la formation 
continue, l’accompagnement des enseignants, 
la gestion des enseignants et l’évaluation de la qualité 
de l’enseignement (Partenariat mondial pour l’éducation 
2023c). ECW a formé plus de 72 000 enseignants en 
situation de crise en 2022 sur des thèmes comme les 
connaissances thématiques, la santé mentale, le genre, 
l’inclusion et le WASH (Éducation sans délai 2023). Malgré 
tout, le financement de projets consacrés à la formation 
ou à l’accompagnement des enseignants n’est qu’une 
goutte d’eau dans l’océan des besoins financiers de pays 
qui doivent déjà trouver comment payer les salaires des 

nouveaux postes d’enseignants (comme vu au chapitre 
VI). Davantage de donateurs pourraient envisager de 
créer des créneaux de financement pour les enseignants 
en ciblant des problématiques clés qui empêchent les 
pays, en particulier les pays à revenu faible et à revenu 
intermédiaire inférieur, de lutter efficacement contre les 
pénuries d’enseignants. 

En 2023, le GPE a attribué 75 bourses 
estimées à plus de 490 millions de 
dollars des États-Unis, en soutien à 
différentes activités liées aux enseignants. 
Ces initiatives s’intéressent à la formation 
pré-emploi, la formation continue, 
le mentorat des enseignants, la gestion 
des enseignants et l’évaluation de
la qualité de l’enseignement.
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Kagiso Maimela enseigne la géographie dans un établissement d’enseignement secondaire dans la province du Nord-Ouest, en Afrique du Sud.
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Conclusions 
Au cœur de tous les systèmes d’éducation, les enseignants 
sont fondamentaux pour atteindre l’ODD 4 visant à 
assurer l’accès de tous à une éducation de qualité, 
sur un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités 
d’apprentissage tout au long de la vie d’ici 2030. Toutefois, 
les pénuries d’enseignants persistent et s’aggravent dans 
le monde entier, exacerbées par une attrition qui ne faiblit 
pas, le recours à des personnels contractuels non qualifiés 
pour combler les manques, le manque de développement 
professionnel et de soutien, des conditions de travail et 
des salaires inadaptés, le manque de financement et les 
contextes de crise, entre autres.

Ce premier Rapport mondial sur les enseignants alerte sur 
le fait qu’il manque encore 44 millions d’enseignants pour 
atteindre l’objectif de l’éducation primaire et secondaire 
universelle d’ici 2030. Il étudie les conséquences 
dramatiques de ces pénuries, dont l’augmentation de 
la charge de travail et la diminution du bien-être des 
enseignants, le découragement des futurs éducateurs, 
la reproduction des inégalités dans l’éducation en raison 
de la répartition inégale des enseignants qualifiés, 
les répercussions sur l’apprentissage et le bien-être 
des élèves et l’important coût financier pour les 
systèmes éducatifs.

La première édition du présent Rapport 
mondial sur les enseignants alerte sur 
les pénuries actuelles d’enseignants qui 
touchent tous les pays, mais de façon 
inégale. Il met en lumière le manque de 
44 millions d’enseignants pour réaliser 
les objectifs de l’éducation primaire et 
secondaire universelle de l’ODD 4 d’ici 2030.

Après avoir analysé les causes des pénuries, le Rapport 
met en lumière les leviers d’action possibles pour 
améliorer la situation. En s’appuyant sur les exemples de 
différentes régions du monde et de pays de différents 
niveaux de revenus, il démontre qu’il est possible 
d’inverser la tendance. Ses analyses proposent des 
conclusions, des recommandations et des mesures 
politiques nécessaires pour lutter contre les pénuries 
mondiales persistantes et systémiques et assurer une 
offre adaptée d’enseignants pour réaliser l’éducation 
primaire et secondaire universelle, pour accélérer la 
réalisation de l’ODD 4 (y compris de la cible 4.c sur les 
enseignants) et plus généralement pour faire avancer 
l’agenda Éducation 2030.

Le Rapport explique en quoi le défi est inégalement 
réparti : entre les niveaux d’éducation, puisqu’environ 
70 % des enseignants sont par exemple nécessaires 
dans l’enseignement secondaire, et sur un plan 
géographique, puisque les besoins varient beaucoup. 
L’Afrique subsaharienne aura par exemple besoin de la 
plus grande partie des enseignants supplémentaires, 
à savoir 15 millions. De même, le Rapport montre que les 
effectifs enseignants ne reflètent pas toujours la diversité 
linguistique, culturelle et autre, des communautés dans 
lesquelles ils travaillent. Il y a une pénurie d’hommes 
parmi les enseignants, en particulier dans les petites 
classes, et une sous-représentation des femmes, 
en particulier à plus haut niveau, dans certaines matières 
et aux postes de direction. Cela a des conséquences sur la 
construction des modèles et la reproduction des préjugés 
de genre. Par ailleurs, le faible nombre d’enseignants 
issus de milieux sous-représentés a des implications 
sur la pertinence de l’éducation. En plus des nouveaux 
recrutements nécessaires pour répondre aux évolutions 
démographiques et à l’augmentation du nombre d’élèves, 
58 % des enseignants requis remplaceront ceux qui 
quittent le métier, à un rythme alarmant.

En effet, le Rapport montre qu’au cours des sept dernières 
années, l’attrition des enseignants du primaire a bondi 
de 4,6 % en 2015 à 9 % en 2022. Les enseignants de sexe 
masculin et en début de carrière sont plus nombreux 
à quitter la profession, en particulier au cours des cinq 
premières années. Au Canada, Hong Kong (Région 
administrative spéciale de la Chine, au Royaume-Uni et 
aux États-Unis, le pourcentage des nouveaux enseignants 
susceptibles de partir atteint même 40 %.

Le Rapport révèle que les pénuries d’enseignants 
constituent un défi complexe, dans lequel interviennent 
de multiples facteurs tels que la motivation, 
le recrutement, la rétention, la formation, les conditions 
de travail et le statut social. Par conséquent, il ne 
pourra être relevé qu’à l’aide d’approches holistiques et 
systémiques. L’une de ces approches consiste à redonner 
de la dignité à la profession à travers la reconnaissance 
sociale et des conditions de travail qui reflètent ce à quoi 
la société aspire pour les enseignants et l’éducation. 
Les données calculées pour ce rapport montrent que 
dans la moitié des pays, les enseignants du primaire 
sont payés moins que dans d’autres métiers exigeant 
des qualifications similaires. Il n’y a donc rien d’étonnant 
à ce que l’enseignement ne soit pas une perspective 
de carrière pour les jeunes générations. Les recherches 
montrent que dans certains pays comme l’Allemagne, 
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l’Autriche, le Chili, le Danemark, l’Estonie, la Fédération 
de Russie, la Hongrie, l’Italie, le Portugal, la Slovaquie, 
la République tchèque et la Suisse, moins de 2 % des 
élèves du secondaire envisagent le métier d’enseignant.

Dans la lignée du TES et du Groupe de haut niveau 
sur la profession d’enseignant du Secrétaire général 
des Nations Unies, le Rapport affirme qu’un nouveau 
contrat social de l’enseignement est nécessaire, afin de 
développer des opportunités de collaboration, d’intégrer 
le dialogue social et de promouvoir l’innovation 
chez les enseignants. Cette démarche implique de 
transformer la formation des enseignants et leur 
développement professionnel en les envisageant comme 
un apprentissage tout au long de la vie et en permettant 
aux enseignants de prendre en main l’évolution de leur 
carrière grâce à leurs connaissances pédagogiques et 
à leur jugement. Des évaluations en Amérique latine 
et en Afrique subsaharienne ont par exemple montré 
que la création de communautés de pratique à l’échelle 
locale, nationale ou même internationale a permis de 
soutenir efficacement le développement professionnel, 
mais aussi d’encourager une identité professionnelle et 
un sentiment d’appartenance. Le fait d’encourager la 
professionnalisation des enseignants peut améliorer le 
prestige de la profession et motiver les enseignants.

Le Rapport défend la création d’un 
nouveau contrat social de l’enseignement 
qui se concentrerait sur les possibilités 
de collaboration, le dialogue social et 
des systèmes propices à l’innovation.

Le Rapport montre pourquoi les politiques offrant 
des parcours professionnels attractifs, assortis d’un 
accès équitable au développement professionnel, 
sont indispensables pour retenir les enseignants et 

entretenir leur motivation tout au long de leur vie 
professionnelle. L’analyse d’un rapport ERCE à paraître 
suggère qu’en Amérique latine, les écoles dont les 
directeurs réalisent régulièrement des observations en 
classe ou qui encouragent les enseignants à collaborer 
obtiennent de meilleurs résultats en mathématiques, 
en langues et en science.

Un nouveau contrat social de l’éducation implique 
d’améliorer les conditions de travail des enseignants 
puisque de nombreuses études témoignent de leur 
mécontentement vis-à-vis de leur charge de travail. 
Une récente enquête mondiale menée auprès de 
syndicats enseignants dans 94 pays a révélé que 
60 % des répondants disaient ne pas être d’accord 
avec l’affirmation « Les enseignants peuvent avoir un 
équilibre vie privée/vie professionnelle sain ». Le Rapport 
montre aussi que pour attirer des enseignants qualifiés, 
il est essentiel de leur proposer un salaire de départ 
concurrentiel et des opportunités d’évolution. L’Écosse, 
le Kazakhstan, le Kirghizstan et la Thaïlande ont augmenté 
les salaires de leurs enseignants, ce qui a amélioré le 
prestige du métier et le sentiment d’être soutenus chez les 
enseignants. De même, un dialogue social efficace peut 
améliorer la condition de l’enseignement en donnant 
de l’autonomie aux enseignants et en leur donnant voix 
au chapitre. Dans l’Union européenne, en Inde, au Népal 
et en Zambie, des initiatives ont eu un impact positif sur 
l’implication des enseignants dans les prises de décision.

Les stratégies visant à inverser les pénuries d’enseignants 
doivent améliorer l’attractivité globale et la condition de 
la profession, ce qui influence les efforts de recrutement 
et de rétention. L’amélioration des salaires et des 
conditions de travail, en régulant les horaires de travail ou 
en impliquant les enseignants dans la prise de décisions, 
est essentielle pour assurer une offre d’enseignants 
de qualité.

Recommandations 
Compte tenu des analyses entreprises actuellement en 
vue de ce Rapport et à la suite du travail accompli par le 
Comité d’experts sur l’application des Recommandations 
concernant le personnel enseignant (CEART), 
la Rapporteuse spéciale sur le droit à l’éducation et le 
Groupe de haut niveau sur la profession d’enseignant du 
Secrétaire général, les recommandations suivantes sont 
essentielles pour remédier aux pénuries systémiques et 
persistantes d’enseignants à l’échelle mondiale et pour 
garantir la mise à disposition d’un nombre suffisant 

d’enseignants pour parvenir à l’éducation primaire et 
secondaire universelle, accélérer la réalisation de l’ODD 4 
(en particulier de la cible 4.c concernant les enseignants) 
et, de manière plus générale, faire progresser l’agenda 
Éducation 2030. 

1.	 Mettre au point des politiques relatives aux 
enseignants en accord avec les priorités nationales 
et le paysage politique en intégrant toutes les 
dimensions importantes pour les enseignants et en 
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s’appuyant sur un cadre collaboratif et sur le dialogue 
social. Cette approche vise à améliorer le statut de 
la profession et à faire en sorte que les objectifs 
nationaux soient bien atteints mais aussi à tenir 
compte des besoins des enseignants. La participation 
des enseignants et de leurs organisations à 
l’élaboration des politiques éducatives est non 
seulement un levier important de démocratisation 
de celles-ci mais aussi un facteur d’attractivité pour 
la profession.

2.	 Collecter davantage de données, et en améliorer 
la qualité. Le suivi des progrès accomplis vers la 
réalisation de la cible 4.c nécessite des efforts 
supplémentaires afin de rendre compte des 
indicateurs définis dans le Cadre d’action Éducation 
2030 de manière systématique. Des données plus 
nombreuses et désagrégées sont indispensables 
pour comprendre qui sont les enseignants, où ils 
se trouvent et ce dont ils ont besoin, notamment 
en matière de développement professionnel et de 
mobilité. Pour ce faire, il est indispensable d’élaborer 
des TMIS. Cela permettra de prédire et de gérer de 
manière stratégique les demandes d’enseignants, 
d’assurer un suivi de leur professionnalisation et de 
leur carrière et de veiller au déploiement équitable 
d’enseignants qualifiés dans toutes les régions, 
à tous les niveaux d’enseignement et dans tous les 
secteurs de la société, y compris les plus marginalisés. 
L’adoption et la mise en œuvre de la CITE-T seront une 
avancée importante vers des données comparables à 
l’échelle internationale. 

3.	 Transformer la formation et le développement 
professionnel des enseignants en passant d’initiatives 
individuelles fondées sur des cours à des processus 
collaboratifs, dirigés par les enseignants eux-mêmes 
et proposés tout au long de la vie. Le rôle des 
enseignants comme producteurs de savoir, ainsi 
que la systématisation, l’utilisation et le partage 
de leurs solutions pédagogiques, doivent être au 
cœur de la transformation de l’éducation. En faisant 
de l’enseignement un métier intellectuellement 
stimulant, son attractivité et sa rétention devraient 
augmenter chez les futurs enseignants. Le niveau 
de qualification minimal requis pour enseigner 
aux niveaux primaire et secondaire devrait être 
relevé en exigeant un diplôme de premier niveau 

de l’enseignement supérieur, conformément à la 
recommandation du Groupe de haut niveau sur la 
profession enseignante.

4.	 Améliorer les conditions de travail des enseignants, 
en commençant par les salaires et les mesures 
incitatives pour qu’ils reçoivent une rémunération et 
des avantages compétitifs, en particulier au regard 
de ce qui se pratique dans les professions nécessitant 
des niveaux de qualification similaires. Il convient 
également de veiller à l’égalité des genres dans leur 
rémunération et leur traitement. Des parcours de 
carrières verticaux et horizontaux bien structurés 
et définis, qui offrent des possibilités équitables 
d’avancement, sont importants pour inciter les 
enseignants à rester dans la profession, au même titre 
que le bien-être et l’équilibre entre vie privée et vie 
professionnelle. La reconnaissance, la confiance et 
l’appréciation du travail des enseignants font partie 
des conditions symboliques les plus déterminantes 
pour améliorer la rétention des enseignants.

5.	 Garantir un financement national public suffisant, 
respectant les critères préétablis de 6 % du PIB et 
20 % des dépenses publiques totales, consacré non 
seulement aux salaires des enseignants mais aussi 
à tout ce qui permettra de rendre la profession plus 
attractive et d’améliorer la qualité de l’enseignement.

6.	  Renforcer la coopération internationale pour faire 
contribuer différents groupes aux efforts collaboratifs 
mis en œuvre au niveau international pour remédier 
aux pénuries d’enseignants, mais aussi pour étendre 
la portée des politiques relatives aux enseignants. 
Cela suppose une aide au développement ciblant 
l’éducation et des programmes coordonnés et 
multipartites pour pallier les pénuries mais aussi pour 
renforcer la collaboration et l’apprentissage mutuel 
à partir des expériences partagées et des bonnes 
pratiques mises en œuvre à travers le monde.

Désormais, la coopération internationale sera cruciale 
pour soutenir les efforts nationaux visant à lutter contre 
les pénuries globales d’enseignants. Des discussions et 
des consultations importantes sont en cours en la matière.
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La coopération internationale deviendra 
cruciale pour soutenir les pays dans 
la lutte contre les pénuries mondiales 
d’enseignants, notamment sur la révision 
des instruments normatifs internationaux 
concernant la condition du personnel 
enseignant, et la coordination et la 
surveillance de la mise en œuvre des 
recommandations du Groupe de haut 
niveau sur la profession enseignante.

Tout d’abord, il convient de tenir compte des cadres 
normatifs internationaux qui reconnaissent et protègent 
le statut de la profession enseignante. Le CEART conjoint 
OIT/UNESCO et le Groupe de haut niveau sur la profession 
enseignante ont appelé à la révision des Recommandations 
de 1966 et de 1997 sur la condition du personnel 
enseignant afin d’intégrer de nouvelles sections sur les 
enseignants et l’enseignement, et pour tenir compte 
des changements intervenus depuis leur adoption. Il est 
question de l’inclusion, la diversité et l’équité, y compris 
de l’égalité des genres, dans les effectifs enseignants ; 
la pertinence et la légitimité des parcours non traditionnels 
et des formes de qualification et de certification 
professionnelles basées sur la reconnaissance, la validation 
et la certification de connaissances ou d’expériences 
passées ; l’essor des technologies numériques dans 
l’apprentissage et l’enseignement (y compris l’IA et les 
apprentissages hybrides associant les cours à distance et en 
présentiel) et leur impact sur le personnel enseignant ; et le 
besoin de dispositions particulières pour les enseignants 
en situation de crise (par ex., conflits, déplacements, 
catastrophes naturelles).

Ensuite, afin d’accompagner les enseignants à travers 
la transformation de l’éducation, en 2023, le Groupe 
de haut niveau sur la profession enseignante a préparé 
un ensemble de recommandations destinées aux 
gouvernements, aux organisations d’enseignants, 
aux employeurs, aux écoles, aux universités, à la 
société civile, aux élèves et aux institutions financières 
internationales sur les moyens disponibles pour tenir la 
promesse que chaque apprenant ait accès à un enseignant 
professionnellement formé, qualifié et dûment soutenu en 
mesure de s’épanouir dans un système éducatif transformé. 
Ces recommandations soulignent l’urgence d’élaborer de 
meilleures politiques pour le métier d’enseignant, d’investir 
pour les enseignants, de veiller à leur offrir des conditions 
de travail décentes, une meilleure formation, ainsi que 
l’équité, la diversité et l’inclusion. Le Groupe de haut niveau 
appelle aussi à intensifier la coopération internationale 

sur deux questions clés : l’établissement d’un Fonds 
mondial pour les salaires des enseignants et la révision 
des instruments internationaux des Nations Unies pour la 
profession enseignante, notamment les Recommandations 
de 1966 et de 1997 susmentionnées. Bien que la date 
officielle de présentation à la communauté internationale 
des recommandations du Groupe de haut niveau par le 
Secrétaire général des Nations Unies ne soit pas encore 
fixée, et que les phases potentielles pour le Groupe de haut 
niveau n’aient pas encore été communiquées, lors de sa 
réunion de novembre 2023, le CDHN a déjà encouragé tous 
les États membres et les partenaires à soutenir et assurer le 
suivi de la mise en œuvre des recommandations du Groupe 
de haut niveau à travers les mécanismes de coordination 
et de surveillance existants, y compris le CEART, l’Équipe 
spéciale internationale sur les enseignants pour Éducation 
2030 et le présent Rapport mondial sur les enseignants. 

Si les différentes mesures en discussion à l’échelle 
internationale sont mises en œuvre (c’est-à-dire la révision 
des instruments normatifs internationaux relatifs à la 
condition du personnel enseignant et à la coordination 
et au suivi de la mise en œuvre des recommandations du 
Groupe de haut niveau), il sera nécessaire de renforcer la 
composition, le mandat, les capacités et les ressources 
du CEART, dont la principale mission est de promouvoir, 
surveiller et rendre compte de la mise en œuvre des 
Recommandations OIT-UNESCO relatives à la condition du 
personnel enseignant.

Afin de trouver des solutions à la double crise de l’équité et 
de la pertinence de l’éducation, le TES a appelé à donner 
plus d’autonomie aux enseignants ainsi qu’à repenser 
leur place pour lutter contre les pénuries globales et 
éviter les contraintes salariales du secteur public qui 
bloquent le recrutement de nouveaux enseignants, ainsi 
que l’amélioration de leurs salaires et de leurs conditions 
de travail. Pour ce faire, les pays doivent respecter les 
engagements pris lors du TES et œuvrer réellement à 
transformer l’enseignement et la profession enseignante.

À six ans de l’échéance 2030, l’UNESCO en tant que 
principale organisation de suivi de l’ODD 4, de la cible 
4.c et des engagements pris lors du TES, et l’Équipe 
spéciale sur les enseignants, en tant que partenaire clé 
réunissant toutes les parties prenantes afin de partager des 
expériences et des pratiques prometteuses visant à lutter 
contre les problématiques mondiales liées aux enseignants, 
continueront à produire des données et identifier des 
solutions politiques pour veiller à ce que chaque apprenant 
ait accès à un enseignant professionnellement formé, 
qualifié et dûment soutenu en mesure de s’épanouir dans 
un système éducatif transformé.
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Le monde est confronté à une pénurie critique d’enseignants qui 

menace la réalisation de l’ODD 4 et de l’agenda Éducation 2030. La 

première édition de ce Rapport mondial sur les enseignants insiste 

sur l’urgence de cette problématique et appelle à des actions 

immédiates. En partant du déficit prévu de 44 millions d’enseignants 

dans les enseignements primaire et secondaire d’ici 2030, le Rapport 

étudie la complexité de cette crise constituée de multiples facteurs, 

dont les 15 millions d’enseignants supplémentaires nécessaires en 

Afrique subsaharienne, la baisse de l’attractivité de la profession 

et les problèmes de rétention consécutifs dans les pays à revenu 

élevé. Comblant un manque dans le domaine, grâce à des données 

nouvelles, le Rapport appelle à renforcer la coopération internationale 

et augmenter les investissements dans l’éducation. Il offre une feuille 

de route pour donner plus d’autonomie aux enseignants et trouver des 
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