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RÉSUMÉ

Suite à la pandémie de Covid-19, toutes les écoles rwandaises ont fermé en mars 2020 ; elles ont commencé à rouvrir en novembre 2020. Pour déterminer si les écoles rwandaises étaient préparées à assurer l’enseignement à distance pendant cette crise sans précédent, ainsi que le retour ultérieur à l’école, nous avons mené en août 2020 des enquêtes téléphoniques auprès des leaders scolaires et des enseignants de 298 écoles du secondaire. Nos résultats, qui s’appuient sur la théorie de la mobilisation des connaissances et sur des données quantitatives, indiquent qu’il y avait des lacunes dans l’accès des leaders scolaires et des enseignants aux technologies et à la formation. Ce manque de préparation mériterait d’être pris en compte dans les politiques et les pratiques mises en œuvre lors de futures situations d’urgence. Nos résultats révèlent également qu’avant la pandémie, les enseignants rwandais de sexe masculin avaient davantage accès aux dispositifs technologiques et à l’utilisation d’Internet que leurs homologues de sexe féminin, et que les enseignants des écoles mieux dotées en ressources étaient plus susceptibles de posséder un dispositif qu’ils pourraient utiliser pour leurs enseignements que les enseignants des écoles ordinaires. Nous avons constaté que les leaders scolaires qui avaient reçu des recommandations sur la manière d’assurer la continuité des apprentissages pendant la fermeture des écoles étaient plus susceptibles d’apporter un soutien à leurs enseignants. Nous avons également observé que les jeunes enseignants étaient plus susceptibles d’apporter un soutien à leurs élèves pendant la fermeture des écoles que leurs collègues plus âgés. Enfin, les leaders scolaires et les enseignants interrogés considéraient que les élèves issus de familles à faibles revenus et des zones rurales étaient ceux qui bénéficiaient le moins de l’apprentissage à distance. Ces éléments indiquent qu’au Rwanda, les inégalités préexistantes et persistantes dans l’accès aux ressources matérielles et immatérielles ont eu des répercussions négatives sur le niveau de préparation des acteurs chargés d’assurer la continuité de l’éducation pendant la crise du Covid-19. 	Comment by Traducteur: To reviewer: 

The glossary gives “orientation” to translate “guidance”, but I’ve chosen “recommandations” in this context as this term was commonly used by the French government during the COVID emergency.

INTRODUCTION
La pandémie de Covid-19 a été reconnue comme « une urgence d’une ampleur sans précédent » (INEE, 2020a). Pour répondre à cette urgence et limiter la transmission du virus, des pays du monde entier ont fermé leurs écoles. Quand le premier cas de Covid-19 a été diagnostiqué au Rwanda, le gouvernement a annoncé la fermeture de tous les établissements scolaires ; plus de 700 000 élèves du secondaire ont cessé d’aller à l’école le 14 mars 2020 (Miks et McIlwaine, 2020 ; Ministère de l’Éducation, 2019). Les écoles sont restées fermées jusqu’en novembre 2020, date à laquelle les écoles du second cycle du primaire et du secondaire ont commencé à rouvrir par phases (Ministère de l’Éducation, 2020c). Au moment de la réouverture, la rentrée scolaire a été temporairement décalée de septembre à juin et l’on a demandé aux élèves de retourner dans la classe qu’ils fréquentaient avant la fermeture des écoles ; en fait, ils ont recommencé l’année scolaire et en ont refait toute la première partie.	Comment by Traducteur: Source for the translation: https://inee.org/fr/covid-19


Les fermetures d’écoles dans le monde entier ont fait craindre que les inégalités dans l’accès à la technologie empêchent certains élèves de poursuivre leur apprentissage et que cela affecte principalement ceux qui reçoivent le moins de soutien chez eux et possèdent le moins de ressources (Van-Lancker et Parolin, 2020). Ces élèves sont ceux qui auraient le plus besoin d’être accompagnés par leurs enseignants. Peu de données permettaient de savoir dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants étaient préparés à enseigner à distance avant la pandémie, quelles ont été l’étendue et la nature du soutien qu’ils ont reçu pendant la fermeture des écoles, et dans quelle mesure les écoles étaient préparées au moment de leur réouverture[footnoteRef:1]. Dans cet article, nous soutenons que les données qui mettent en évidence des inégalités préexistantes et persistantes dans l’accès à des ressources éducatives matérielles et immatérielles – dont des technologies, des formations et des recommandations –, ainsi que les conditions infrastructurelles, peuvent aider à mieux comprendre dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants rwandais étaient préparés à assurer la continuité des apprentissages scolaires pendant la crise du Covid-19. Nous avons pu examiner ces éléments à l’aide des travaux que nous avions menés dans les écoles secondaires rwandaises avant la pandémie. Notre étude a été guidée par trois questions de recherche (QR) : [1:  Dans cet article, les « leaders scolaires » comprennent les directeurs d'établissement, les directeurs adjoints, les doyens des études et les doyens des enseignants. Ces catégories de leadership sont reconnues dans le système éducatif rwandais (Cheriyan, Leonard, Menon et al., 2021).] 


· QR1 : Dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants étaient-ils préparés à assurer un enseignement à distance ?
· QR2 : Quels aspects de la préparation ont permis aux leaders scolaires d’apporter un soutien à leurs enseignants, et les enseignants à leurs élèves, pendant la fermeture des écoles ?
· QR3 : Dans quelle mesure les écoles étaient-elles préparées à rouvrir, et quels problèmes les leaders scolaires et les enseignants jugeaient-ils nécessaires de résoudre à leur retour dans les établissements ?

Notre travail s’inscrit dans le cadre de la théorie de la mobilisation des connaissances (Cooper, Levin et Campbell, 2009 ; Levin, 2011), qui vise à comprendre quels sont les liens entre la recherche, les politiques et les pratiques, tout en abordant la connaissance comme un processus social situé dans un contexte particulier. De précédents travaux menés sur la mobilisation des connaissances postulent que « l’utilisation des données de recherche devrait déboucher sur des politiques mieux conçues, des décisions de meilleure qualité, des pratiques plus efficaces et par conséquent, de meilleurs résultats » (Cooper et al., 2009, p. 160). 

Nous nous sommes entretenus avec des enseignants et des leaders scolaires rwandais afin de comprendre quelles sont les conditions préexistantes et quel est le soutien disponible qui leur ont permis de continuer à assurer les apprentissages pendant la pandémie, et quelles ont été leurs principales préoccupations quand les écoles ont rouvert. Bien que les points de vue de ces enseignants et leaders scolaires ne permettent pas de dresser un panorama complet de la situation, leurs retours d’expérience sur cette période difficile constituent une source de données précieuse, puisqu’ils étaient directement au contact des élèves, des parents et des autres acteurs de l’éducation. À partir des points de vue de ces principaux acteurs de l’éducation, nous cherchons à apporter un éclairage permettant d’étayer les politiques et les pratiques, en identifiant quels sont les aspects, matériels et immatériels, de la continuité de l’éducation où il y aurait besoin d’apporter un soutien ; et en faisant la lumière sur les inégalités qui pourraient nécessiter une action afin de faire face aux urgences actuelles et futures. 

Comme le suggère l’INEE (2020a, p. 7), « les crises sont souvent l’opportunité de changements positifs, et les innovations élaborées pour répondre à la pandémie peuvent se révéler utiles pour atteindre les communautés marginalisées dans le futur ». Burde et al. (2017) nous invitent à comprendre que les réponses aux « urgences » ne doivent pas se limiter à la satisfaction des besoins immédiats : elles doivent également assurer un soutien qui perdure une fois que l’urgence initiale semble être passée. À cet égard, nous envisageons notre travail comme une contribution à la production des connaissances critiques qui aideront les décideurs et les autres acteurs à planifier et à gérer les urgences futures (Cooper et al., 2009 ; Levin, 2011). 	Comment by Traducteur: Source used for the translation: https://inee.org/sites/default/files/resources/INEE%20Technical%20Note%20on%20COVID-19%20FRE%202020-05-26.pdf

Le gouvernement rwandais ayant mis en place des initiatives pour assurer la continuité de l’éducation pendant la fermeture des écoles, le Rwanda constitue un cas intéressant pour déterminer dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants étaient préparés à soutenir leurs élèves pendant la crise du Covid-19. Lorsque les écoles ont fermé, le Conseil de l’éducation du Rwanda (CER) a commencé à diffuser des programmes éducatifs à la télévision et à la radio nationales et a lancé une chaîne YouTube offrant des contenus éducatifs, appelée REB eLearning[footnoteRef:2]. Le CER a également enrichi son portail en ligne afin d’aider les enseignants et les leaders scolaires à assurer un enseignement à distance en leur fournissant des formations axées sur le développement des compétences numériques[footnoteRef:3]. Nous avons examiné comment l’expérience que possédaient déjà les leaders scolaires et les enseignants des STEM (sciences, technologie, ingénierie et mathématiques) dans l’utilisation des technologies et d’Internet leur a permis d’assurer un enseignement à distance et de quel soutien ils ont bénéficié lors de la réouverture des écoles[footnoteRef:4]. Nos résultats permettent de tirer des leçons importantes en vue de futures urgences où il serait nécessaire de passer à l’enseignement et l’apprentissage à distance. [2:  Le CER est l'une des six agences du ministère de l'Éducation du Rwanda. Il assure la supervision nationale de l'enseignement aux niveaux maternelle, primaire et secondaire et prend notamment en charge l'élaboration des programmes scolaires, la formation et la gestion des enseignants, ainsi que l'évaluation, et promeut l'utilisation des technologies de l'information et de la communication dans l'enseignement ; voir https://www.youtube.com/channel/UCCSm2s9wZC8B611SIslsUWg.]  [3:  Voir https://elearning.reb.rw/. ]  [4:  Nous avons recueilli les points de vue des leaders scolaires et des enseignants des STEM rwandais du secondaire avec lesquels nous étions déjà en contact avant la pandémie dans le cadre de l'initiative Leaders in Teaching (« Leaders de l'enseignement ») financée par Mastercard. Nous avons privilégié les enseignants des STEM car avant la fermeture des écoles, le gouvernement rwandais et les organisations donatrices avaient souligné leur importance pour le développement du pays à tous les niveaux de l'éducation (Ministère des Finances et de la Planification économique, 2000).] 


Dans la prochaine section, nous présenterons comment nous situons notre recherche au sein de la littérature existante ainsi que le contexte général de notre étude. Nous exposerons ensuite comment nous avons conçu notre recherche ainsi que les résultats de l’étude, puis nous terminerons par une discussion et une conclusion, qui aborderont les implications politiques.

[bookmark: _heading=h.gjdgxs]LA PRÉPARATION DANS LE CONTEXTE DU COVID-19 
Les précédentes crises sanitaires, telles que les épidémies d’Ébola et de grippe, offrent des leçons importantes sur la manière de préparer les systèmes éducatifs à dispenser des enseignements à distance. Les données disponibles sont toutefois limitées, en particulier pour des urgences de l’ampleur de la pandémie de Covid-19 (Hallgarten, 2020 ; Hartenberger-Toby, 2020 ; Srivastava et al., 2020). Dans cet article, nous soutenons que les données qui mettent en évidence des inégalités préexistantes et persistantes, d’ordre matériel et immatériel – notamment dans l’accès à la technologie, à la formation et aux recommandations – ainsi que les conditions infrastructurelles, peuvent nous permettre de mieux identifier dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants au Rwanda étaient préparés à assurer la continuité de l’éducation pendant la crise du Covid-19. Ces connaissances importantes contribueront à renseigner les décideurs politiques et les praticiens qui cherchent à mieux préparer les acteurs de l’éducation et à renforcer la résilience dont ils ont besoin pour assurer la continuité de l’éducation lors de futures crises, et ce d’une manière qui garantisse l’égalité, l’équité et la justice dans l’éducation.

Pour comprendre comment ces enjeux se sont présentés dans des environnements comparables à celui du Rwanda, nous avons regardé dans quelle mesure des écoles évoluant dans des contextes à revenus faibles et moyens inférieurs étaient préparées à dispenser une éducation à distance, sur le plan technologique et concernant l’aspect connexe de la formation des enseignants. Nous avons également étudié la littérature émergente sur les différents types de soutien que diverses sources ont fournis à des écoles pour les aider à assurer l’apprentissage à distance lors de fermetures d’écoles en situations d’urgence, notamment pendant la pandémie de coronavirus dans des environnements à revenus faibles et moyens inférieurs. 

LA PRÉPARATION TECHNOLOGIQUE
Les recherches menées dans des environnements à revenus faibles et moyens inférieurs mettent en évidence le manque de moyens technologiques disponibles pour l’apprentissage à distance, en particulier chez les élèves issus de milieux défavorisés et ceux vivant dans des zones rurales (Tadesse et Muluye, 2020 ; Vegas, 2020 ; Nthenya et al., 2021). Une étude menée à grande échelle en Afrique (OCDE, 2018) a identifié des lacunes importantes dans l’accès aux dispositifs technologiques et à Internet. Une enquête de l’UNICEF réalisée pendant la crise du Covid-19 (Dreesen et al., 2020) estimait qu’environ 75 % de la population d’Afrique subsaharienne n’avait pas accès à Internet. Les chercheurs ont également constaté d’importantes inégalités dans la part des ménages équipés d’un téléviseur, qui n’est que de 1 % dans les zones rurales du Tchad contre 76 % dans les zones urbaines de Guinée et de Mauritanie (Dreesen et al., 2020). Le même rapport indique que certaines mesures gouvernementales visant à pallier ce manque de ressources ont consisté au Somaliland et au Burkina Faso à distribuer des radios, et au Burundi, à précharger des leçons sur des cartes mémoire que les élèves pouvaient lire sur un téléphone portable. Le rapport révèle également que, sur l’ensemble du continent africain, les femmes ont 70 % moins de chances que les hommes de posséder un smartphone et 34 % moins de chances d’avoir accès à l’internet mobile. Ces différences dans l’accès à la technologie en faveur des hommes se retrouvent également dans le domaine de l’éducation, comme le souligne un rapport sur la nécessité de renforcer l’enseignement des STEM et des technologies de l’information et de la communication en Afrique subsaharienne (Gardner et al., 2018). Ce rapport a également montré qu’en Zambie, au Mozambique, en Ouganda, au Ghana, en Tanzanie et au Kenya, les enseignantes sont généralement moins bien équipées en technologies d’enseignement que leurs homologues de sexe masculin. D’après les auteurs, il serait possible d’améliorer les possibilités d’apprentissage des filles et contribuer à réduire les inégalités d’apprentissage entre les sexes dans la région en fournissant de manière ciblée des moyens technologiques aux enseignantes.

Alors que les ordinateurs jouent un rôle de plus en plus important dans la profession d’enseignant pour organiser les cours et préparer et télécharger le matériel pédagogique (Van-Deursen et Van-Dijk, 2019), des études récentes ont montré que l’accès aux ordinateurs est moins répandu dans les environnements à revenus faibles et moyens inférieurs, en particulier en Afrique subsaharienne (Dube, 2020 ; Adarkwah, 2021b ; Hallgarten, Gorgen et Sims, 2020). Des recherches menées au Zimbabwe, par exemple, indiquent que seul un enseignant sur deux avait accès à un ordinateur pendant la pandémie de Covid-19 (Maphosa, 2021). D’autres travaux ont souligné que l’accès aux ordinateurs et à Internet était fourni principalement aux écoles et non aux enseignants eux-mêmes (Mutula, 2003 ; Agyei, 2021), ce qui avait souvent entravé l’accès des enseignants aux ordinateurs pendant la fermeture des écoles (Maphosa, 2021). Ces éléments mettent en lumière la nécessité de mieux connaître les inégalités préexistantes et persistantes au Rwanda dans l’accès aux ressources d’enseignement à distance, en particulier aux technologies de l’éducation, étant donné que ces ressources faisaient partie de l’approche adoptée pour assurer l’éducation à distance dans ce pays pendant la crise du Covid-19. 

LA PRÉPARATION À L’ENSEIGNEMENT À DISTANCE
L’accès à la technologie n’est pas la seule condition nécessaire pour pouvoir enseigner et apprendre à distance ; les enseignants et les élèves doivent également être en mesure de se servir des outils technologiques à des fins éducatives. De précédentes recherches sur l’utilisation des technologies dans les écoles ont souligné la nécessité de dispenser une formation adaptée aux enseignants afin qu’ils puissent mettre à profit ces technologies et permettre le bon apprentissage de leurs élèves (Hennessy, Haßler et Hofmann, 2015 ; Selwyn, 2020 ; Rubagiza, Were et Sutherland, 2011). Par exemple, au Rwanda, Rubagiza et al. (2011) ont constaté que l’introduction de la technologie dans les salles de classe au début des années 2000 avait manqué à la fois d’une formation professionnelle adaptée des enseignants et d’un accompagnement adéquat pour permettre aux élèves de tirer pleinement parti des nouvelles innovations. En outre, les données recueillies dans la région indiquent que l’âge des enseignants peut constituer un obstacle à l’intégration des technologies en ligne dans leur enseignement (Tedla, 2012), les enseignants plus âgés étant généralement moins enclins à utiliser ces technologies.

Lors de la crise du Covid-19, les pays d’Afrique subsaharienne ont eu recours à différentes méthodes d’apprentissage à distance. À partir de données administratives et de résultats d’enquêtes rassemblés par le Centre pour le développement mondial (Centre for Global Development) au début de la pandémie, Vegas (2020) a constaté que les gouvernements d’Afrique subsaharienne ont cherché à maintenir la communication avec les enseignants pendant la fermeture des écoles, et qu’environ un tiers d’entre eux ont encouragé les enseignants à communiquer avec leurs élèves ou le leur ont imposé. Par exemple, pour faciliter la poursuite de l’instruction, le gouvernement angolais a maintenu la communication avec les enseignants par le biais de sa chaîne de télévision éducative. Au Nigéria, la communication entre les autorités éducatives et les élèves et enseignants a été maintenue principalement par le biais de la radio et des contenus en ligne publiés sur des sites dédiés. En Ouganda et en Zambie, les autorités éducatives ont demandé aux enseignants de développer des « kits d’apprentissage » que les élèves pourraient utiliser chez eux. Vegas (2020) a toutefois constaté que, malgré ces efforts, les enseignants pâtissaient souvent d’un manque de formation à l’enseignement à distance. Le problème d’inadéquation de la formation, en particulier dans le cas de l’apprentissage à distance, s’est avéré encore plus prononcé dans les endroits où l’accès à l’électricité et aux dispositifs technologiques n’est pas répandu (Adarkwah, 2021a).

En mai 2020, l’Équipe spéciale internationale sur les enseignants pour Éducation 2030 a identifié la formation à l’enseignement en ligne comme un aspect critique de la poursuite des enseignements pendant la fermeture des écoles due à la pandémie de Covid-19, reconnaissant ainsi le problème (UNESCO, 2020). Les chercheurs ont également conclu qu’il était important d’offrir des sessions de formation flexibles afin de laisser aux enseignants le temps d’assumer leurs responsabilités au sein du foyer ou comme aidants, ce qui s’est avéré particulièrement important pour les enseignantes (Collie, 2021 ; Klapproth et al., 2020 ; Lockee, 2021 ; Adarkwah, 2021b). Toutefois, pendant la fermeture des écoles, les décideurs ont souvent rencontré des difficultés à accéder aux données qui leur auraient permis de choisir les meilleures approches en matière de développement professionnel des enseignants (Jordan et al., 2021). C’est pourquoi nous soutenons que pour axer les ressources et la formation là où il y en a le plus besoin, il est essentiel de comprendre dans quelle mesure les enseignants sont préparés à assurer leurs enseignements à distance lorsque cela s’avère nécessaire.	Comment by Traducteur: Source for the name: https://teachertaskforce.org/fr#:~:text=L'%C3%89quipe%20sp%C3%A9ciale%20internationale%20sur,enseignante%20dans%20le%20monde%20entier.


LE SOUTIEN APPORTÉ AUX LEADERS SCOLAIRES ET AUX ENSEIGNANTS PENDANT LA FERMETURE DES ÉCOLES
Les leaders scolaires et les enseignants peuvent avoir besoin de soutien pour assurer la continuité des apprentissages pendant la fermeture de leur école. Dans le cadre de cet article, nous nous intéressons en particulier aux recommandations et aux informations qui ont été communiquées aux écoles rwandaises en vue de la poursuite des apprentissages à distance lors de la fermeture des écoles pendant la pandémie de Covid-19. Ces éléments émanaient de différentes sources, dont le gouvernement, les organisations caritatives, les parents et les communautés, ainsi que d’autres enseignants (Mitchell et al., 2022 ; Reimers et Schleicher, 2020 ; Srivastava et al., 2020). Au début de la pandémie, les leaders scolaires et les enseignants ont également reçu des recommandations sur la manière de prévenir la propagation du coronavirus – généralement sous la forme d’informations scientifiques fiables sur le virus – et la diffusion de fausses informations sur le Covid-19 (Bender, 2020). 

Comme le souligne un rapport récent sur le Rwanda (Al-Fadala et al., 2021), les leaders scolaires peuvent jouer un rôle fondamental dans le maintien de l’implication des élèves en cas de fermetures d’écoles. Le rapport souligne l’importance de la coordination assurée par les leaders scolaires auprès des parents et des communautés pour assurer l’apprentissage à distance pendant la fermeture des écoles. En Éthiopie, les leaders scolaires qui officiaient en zone urbaine et ceux qui avaient accès à un téléphone étaient plus susceptibles que les autres de recevoir des recommandations du gouvernement sur les moyens d’assurer la continuité de l’apprentissage scolaire pendant la fermeture des écoles (Yorke et al., 2020). Les enseignants étaient plus susceptibles de bénéficier du soutien dont ils avaient besoin si leurs leaders avaient eux-mêmes reçu un soutien et des recommandations sur la manière d’assurer la continuité de l’apprentissage scolaire. Le soutien apporté aux leaders scolaires et aux enseignants pour assurer la continuité des enseignements pendant la pandémie est resté important même après la réouverture de la plupart des écoles. 

Dans cet article, nous soutenons que pour bien préparer la continuité de l’apprentissage scolaire en situation d’urgence, il ne suffit pas de savoir de quelles ressources matérielles les écoles doivent disposer ; il faut également fournir aux enseignants une formation adéquate à l’enseignement à distance et à l’utilisation des technologies, prévoir des plans pour communiquer avec les élèves qui n’auraient pas accès à l’apprentissage en ligne, les soutenir dans leur apprentissage à la maison et planifier la réouverture des écoles (Srivastava et al., 2020). Comprendre dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants étaient préparés à assurer une éducation à distance au Rwanda pendant la crise du Covid-19, et connaître leurs préoccupations quant aux actions qu’ils devraient mettre en place à leur retour en classe, permet de voir là où les prestataires des services éducatifs ont échoué et peut aider les décideurs à mieux se préparer à assurer la continuité des apprentissages lors de futures crises (Cohen et al., 2021 ; Rigall, 2020 ; Vu et Savonitto, 2020).

LE CONTEXTE RWANDAIS
Afin de replacer dans son contexte le niveau de préparation des leaders scolaires et des enseignants rwandais à assurer un enseignement à distance pendant la crise du Covid-19, puis à rouvrir les écoles, nous présentons brièvement la situation de l’enseignement secondaire avant la fermeture des écoles. Le taux de scolarisation dans les écoles secondaires au Rwanda est faible : seuls 43 % des garçons et 49 % des filles âgées de 12 à 13 ans étaient inscrits dans l’enseignement secondaire en 2018 (EPDC, 2018). En outre, les filles sont plus susceptibles d’être déscolarisées après l’âge de 16 ans (l’équivalent de la troisième année de l’école secondaire au Rwanda et de la dernière année de collège dans les écoles françaises), en particulier dans les districts ruraux (Laterite, 2017 ; Menon, Leonard et Nzaramba, 2021). Il existe également des écarts entre les sexes dans le corps enseignant rwandais ; en 2017, par exemple, on comptait dans les écoles secondaires une femme leader scolaire pour quatre hommes (Cheriyan et al., 2021).	Comment by Traducteur: To reviewer: I changed the text here in order to localize:

High school junior in US schools ->
Last year of middle school in French schools

(since the junior year in US high school is the equivalent of the senior year in French middle schools)

Avant la pandémie, les compétences des enseignants et des élèves dans l’utilisation des technologies ont été renforcées par l’envoi de dispositifs adaptés aux écoles et aux enseignants et par la dispense de formations (Mushimiyimana, 2021 ; Mugiraneza, 2021 ; CER/MINEDUC, 2015 ; Fondation Mastercard, 2020 ; Ministère de l’éducation, 2016). La plupart des écoles secondaires du pays étaient raccordées au réseau électrique ou disposaient de l’énergie solaire avant la fermeture des écoles, mais seulement 53 % d’entre elles avaient accès à Internet (INEE, 2021). En 2011, le ministère de l’Éducation a introduit le modèle des « écoles d’excellence », mieux dotées en ressources que les écoles ordinaires ; elles disposaient notamment de laboratoires, d’équipements en technologies de l’information et de la communication et de bibliothèques (Ministère de l’Éducation, 2018).

Malgré les efforts du gouvernement rwandais pour garantir aux écoles et aux enseignants des équipements et formations adéquats, l’accès à la technologie dans les écoles (et les foyers) du Rwanda est resté limité, ce qui a posé une difficulté lorsqu’il a fallu passer à l’apprentissage à distance pendant la pandémie de Covid-19. Bien que l’accès à la radio soit presque universel au Rwanda, un rapport récent a montré que moins de 50 % des élèves utilisaient la radio pour poursuivre leur apprentissage (INEE, 2021). En outre, seuls 67 % des foyers sont équipés d’un téléphone portable et 8 % d’un téléviseur, et l’accès à la technologie varie considérablement entre les zones urbaines et rurales. Moins de 30 % des ménages disposent d’un accès à Internet dans tout le Rwanda et seulement 2 % dans les zones rurales, tandis qu’un ordinateur n’est disponible que dans environ 3 % des foyers (Kimenyi, Chuang et Taddese, 2020).

Lorsque le gouvernement rwandais a mis en place des mesures pour assurer la continuité de l’apprentissage pendant la fermeture des écoles en diffusant des cours à la télévision, à la radio et sur les chaînes en ligne, nous avons décidé d’examiner dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants étaient préparés à dispenser leurs enseignements à distance. Nous avons également cherché à comprendre si les leaders scolaires et les enseignants bénéficiaient du soutien nécessaire pour aider leurs élèves du secondaire à poursuivre leur apprentissage et à s’assurer qu’ils retournent à l’école lorsque les établissements rouvriraient.

CONCEPTION DE LA RECHERCHE
En août 2020, nous avons mené des enquêtes téléphoniques auprès des personnes que nous avions initialement interrogées en face à face en février et mars 2020, avant la fermeture des écoles. Étant donné que les interactions en face à face faisaient l’objet de restrictions dans le contexte de la pandémie de Covid-19, nous avons considéré que les enquêtes téléphoniques étaient à ce moment-là la méthode de collecte de données la plus adaptée. Nous nous sommes inspirés de précédentes études où des enquêtes téléphoniques avaient été conduites dans des environnements à faibles revenus où il n’était pas possible de recueillir des données en personne (Firchow et Mac Ginty, 2020 ; Hoogeveen et al., 2014 ; Dabalen et al., 2016). Nous cherchions à comprendre si les leaders scolaires et les enseignants des STEM étaient bien préparés à accompagner leurs élèves pendant la fermeture des écoles due au Covid-19 et au moment de leur réouverture. Les participants provenaient de 14 districts scolaires rwandais où l’initiative Leaders in Teaching est active (Figure 1). Les données que nous avions précédemment recueillies avaient montré la qualité de l’enseignement et des résultats d’apprentissage des élèves (Carter et al., 2021 ; Cheriyan et al., 2021). 

Figure 1 : Les 14 districts du Rwanda où les données ont été collectées
<< Insérer la Figure 1 à peu près ici >>

Nous avons élaboré deux questionnaires pré-codés – l’un pour les leaders scolaires et l’autre pour les enseignants – qui sont passés par plusieurs étapes de développement et de perfectionnement[footnoteRef:5]. Nous les avons finalisés après avoir consulté des acteurs stratégiques, dont nos partenaires qui déployaient des dispositifs de formation professionnelle à destination des enseignants dans le cadre de l’initiative Leaders in Teaching. L’initiative Leaders in Teaching est financée par Mastercard et s’appuie sur des partenaires basés au Rwanda pour la mise en œuvre et sur des partenaires affiliés au Centre de recherche pour un apprentissage équitable et accessible (Research for Equitable and Accessible Learning Centre) de l’université de Cambridge pour l’apprentissage[footnoteRef:6]. Les questionnaires ont tous été traduits dans la langue locale, le kinyarwanda, et les membres de l’équipe ont veillé à ce que les questions transmettent fidèlement le sens voulu, que les termes et les concepts soient pertinents dans le contexte rwandais, et que le langage soit simple et clair. Tout au long de la formation et des activités pilotes, l’équipe a continué à affiner les traductions du questionnaire en tenant compte des commentaires des participants à l’étude et des enquêteurs ; au Rwanda, les enquêteurs ont interrogé les leaders scolaires et les enseignants par téléphone. [5:  Les questionnaires sont disponibles à l'adresse https://www.educ.cam.ac.uk/centres/real/researchthemes/teachingandlearning/leaders/.]  [6:  Voir https://www.educ.cam.ac.uk/centres/real/researchprojects/ongoing/leaders-in-teaching-rwanda/.] 


Les enquêtes nous ont permis de recueillir des informations sur le niveau de préparation technologique des participants à la recherche avant la fermeture des écoles, sur leur accès aux dispositifs technologiques et sur leur expérience de l’enseignement à distance. Nous avons également recueilli des informations sur le type de soutien que les enseignants et les leaders scolaires ont reçu des autorités éducatives et d’autres prestataires locaux et sur celui qu’ils ont apporté à leurs élèves pendant la fermeture des écoles, sur les difficultés qu’ils s’attendaient à rencontrer lors de leur retour à l’école et sur le degré de préparation des écoles au moment de leur réouverture. 

Nous avons obtenu une autorisation de recherche auprès de la Commission nationale pour la science et la technologie du Rwanda pour procéder aux activités de collecte des données. Nous avons également reçu l’approbation du comité d’éthique de l’université de Cambridge pour mener nos recherches. Ces protocoles éthiques nous obligeaient à obtenir le consentement plein et entier des participants et à leur garantir leurs droits, y compris celui de se retirer de l’étude à tout moment s’ils le souhaitaient. Nous avons garanti la confidentialité et l’anonymat des participants en supprimant les informations identifiables dans les transcriptions et en stockant les données de manière sécurisée sur des sites dédiés.

Pendant l’urgence sanitaire mondiale, de nombreux projets de recherche ont communiqué avec les participants potentiels par le biais d’enquêtes téléphoniques (UNESCO, 2021 ; Ford, Porter et Pankhurst, 2021 ; Ford et Singh, 2021 ; Yorke et al., 2021). Néanmoins, cette méthode présente des inconvénients bien connus. Tout d’abord, les résultats risquent d’être faussés, car il pourrait y avoir parmi les sujets interrogés une sur-représentation des personnes vivant dans des zones raccordées aux réseaux téléphoniques et électriques et ayant accès à un appareil. Toutefois, comme nous l’avons déjà souligné, notre échantillon était composé d’enseignants et de leaders scolaires avec lesquels nous avions déjà été en contact avant la pandémie, et nous avons obtenu un taux de réponse extrêmement élevé. Ensuite, il peut être difficile de mener une enquête par téléphone si la réception n’est pas bonne et de maintenir un lien avec le participant. Par conséquent, il fallait bien réfléchir à la durée des appels ; nous avons conçu les enquêtes de manière à ce que les appels aient la durée optimale recommandée, soit 25 minutes en moyenne (Yorke et al., 2020 ; Gourlay et al., 2021). 

Pour pouvoir, comme nous le souhaitions, contacter un grand nombre d’individus afin de comparer les expériences de répondants aux caractéristiques variées, et pour respecter la durée des appels, nous avons choisi d’adopter des questions pré-codées. Si nous admettons que cela a limité la possibilité d’explorer en profondeur les expériences des participants, ce choix était plus pertinent au regard de nos objectifs (voir Yorke et al., 2021). 

Nous avons cherché à interroger tous les leaders scolaires impliqués dans un précédent cycle de recherche, soit 309 leaders scolaires, ainsi qu’un enseignant pour chacune des 309 écoles. Nous disposions déjà de données sur les caractéristiques des répondants, telles que l’âge, le sexe, le nombre d’années d’expérience, le statut relatif au handicap et le niveau d’étude atteint, et nous avons pu corréler ces données à leurs réponses aux enquêtes téléphoniques. 

Sur les 309 entretiens prévus, nous avons pu en mener 298 avec des leaders scolaires et 297 avec des enseignants affiliés aux mêmes écoles (Tableau 1). Ce taux de réponse extrêmement élevé est probablement dû au fait que l’équipe de recherche avait récemment mené des enquêtes dans les écoles, de sorte que les contacts avaient déjà été établis. Lors du premier tour de collecte de données en personne, les répondants avaient fourni leur numéro de téléphone et avaient été informés qu’ils seraient recontactés pour une courte enquête. Les quelques non-réponses s’expliquent par le fait que nous n’avons pas réussi à localiser les participants concernés, qu’ils ont décliné notre demande ou qu’ils étaient indisponibles pour motif de voyage ou de santé. Les résultats présentés dans cet article ne peuvent clairement pas être considérés comme représentatifs de l’ensemble des enseignants des STEM et des leaders scolaires au Rwanda, mais ils permettent de connaître le point de vue de près de 600 personnes provenant de 14 districts scolaires où l’initiative Leaders in Teaching est mise en œuvre. 

Tableau 1 : Répartition des caractéristiques des enseignants dans l’échantillon et base d’échantillonnage
<< Insérer le Tableau 1 à peu près ici >>

Le Tableau 2 montre la répartition des types d’écoles dans lesquelles les personnes de notre échantillon travaillaient, à savoir les écoles d’excellence et les écoles ordinaires. Comme souligné précédemment, la principale caractéristique qui distingue les écoles d’excellence des autres est la présence d’un laboratoire informatique et scientifique bien équipé et d’une bibliothèque. Étant donné que les écoles d’excellence sont censées être mieux équipées en dispositifs technologiques, notamment en ordinateurs, nous nous attendions à ce que les enseignants et les leaders scolaires de ces écoles soient mieux préparés à utiliser cette technologie pour soutenir leurs élèves dans leur apprentissage à distance et pour participer aux formations à l’enseignement à distance et au leadership éducatif. Par conséquent, nous avons ventilé nos résultats en fonction du type d’école lorsque cela était possible (Ministère de l’Éducation, 2018 ; Khan, Leonard et Sabates, 2020). Il est à noter que la proportion élevée d’écoles rurales dans notre échantillon (92 %) est due au fait que ces écoles sont au centre de l’initiative Leaders in Teaching. 

Tableau 2 : Répartition des types d’écoles dans l’échantillon
<< Insérer le tableau 2 à peu près ici >>

ANALYSE
Avant d’effectuer notre analyse, nous avons saisi et nettoyé les données collectées à l’aide de STATA. Nous avons commencé par calculer les statistiques descriptives des variables clés pour répondre aux trois questions de recherche. Nous avons ensuite effectué des tests t et des tests du khi-carré simples, respectivement pour comparer les moyennes et pour identifier les variables catégoriques d’intérêt. Par exemple, nous avons examiné le niveau de préparation des enseignants et des leaders scolaires en fonction de leur sexe et en fonction du type d’écoles (d’excellence et ordinaires).

Nous avons ensuite procédé à une régression logistique pour répondre à la QR2. Avec notre premier modèle (modèle A), nous avons cherché à identifier quels aspects de la préparation permettaient aux leaders scolaires d’apporter un soutien aux enseignants pendant la fermeture des écoles ; nous avons contrôlé les caractéristiques démographiques des leaders scolaires ainsi que le type d’école : 

. (Modèle A)

Dans le modèle A, la variable dépendante  est une variable muette qui indique si un leader scolaire a soutenu ses enseignants pendant la fermeture des écoles. Les variables indépendantes renvoient à leur degré de préparation :  indique si le leader scolaire avait déjà ou non de l’expérience dans l’utilisation d’Internet ;  indique qu’il avait l’électricité à son domicile ; et  indique qu’il avait accès à un ordinateur ou à une tablette. L’accès à Internet est représenté par et l’accès à des dispositifs électroniques qui pouvaient être utilisés pour l’enseignement à distance est représenté par et . D’autres éléments ont été pris en compte dans le degré de préparation : le fait d’avoir reçu des recommandations sur la manière d’assurer la continuité des apprentissages : ; et le fait d’avoir participé pendant la fermeture de l’école à un programme de développement professionnel continu (DPC) susceptible de renforcer l’implication dans l’enseignement à distance : . D’autres variables contextuelles indiquent si l’école était située dans une zone rurale ou urbaine,  le statut de l’école (ordinaire ou d’excellence), représenté par la variable muette   représente le sexe du leader scolaire ;  la tranche d’âge du leader scolaire ; et  est une variable muette qui indique une situation de handicap.

Pour la seconde partie de la QR2, nous avons utilisé une variable muette () pour déterminer si les enseignants ont apporté ou non un soutien à leurs élèves pendant la fermeture de leur école. Pour les variables indépendantes, nous avons repris celles du modèle A et avons ajouté  pour indiquer si un enseignant est titulaire ou non d’un diplôme universitaire de niveau licence : 

. (Modèle B)

RÉSULTATS
Dans cet article, nous soutenons que les données qui mettent en évidence des inégalités préexistantes et persistantes, d’ordre matériel et immatériel – dont l’accès à la technologie, à la formation et aux recommandations – ainsi que les conditions infrastructurelles, peuvent aider à comprendre dans quelle mesure les leaders scolaires et les enseignants au Rwanda étaient préparés à assurer la continuité des apprentissages scolaires pendant la crise du Covid-19. Les résultats montrent que les participants avaient rarement une expérience préalable de l’utilisation d’Internet ; cependant, les membres des écoles les mieux dotées en ressources et les enseignants de sexe masculin avaient, en général, plus d’expérience en la matière que leurs homologues des écoles ordinaires et les enseignantes. L’accès aux ordinateurs ou aux tablettes était plus important dans les écoles d’excellence et chez les leaders scolaires et enseignants de sexe masculin. Nous avons constaté que l’expérience préalable de l’utilisation d’Internet, l’accès à une radio et le fait d’avoir bénéficié de recommandations sur la manière d’assurer la continuité des apprentissages permettaient de prédire de manière significative le soutien apporté par les leaders scolaires aux enseignants pendant la fermeture des écoles. Les enseignants des écoles d’excellence et ceux des tranches d’âge les plus jeunes étaient plus susceptibles de soutenir leurs élèves pendant cette période. Lorsque les écoles ont rouvert, les leaders scolaires et les enseignants ont craint que les élèves défavorisés, qui avaient tendance à présenter un retard d’âge, et ceux ayant des difficultés d’apprentissage n’abandonnent. La grossesse chez les adolescentes constituait un autre sujet de préoccupation important ; nos participants ont suggéré plusieurs idées sur la façon dont le gouvernement pourrait agir afin d’éviter ces problèmes potentiels.

EXPÉRIENCE DE L’UTILISATION D’INTERNET AVANT LA PANDÉMIE ET ACCÈS À LA TECHNOLOGIE DES LEADERS SCOLAIRES ET DES ENSEIGNANTS  
Dans cette section, qui porte sur la QR1, nous présentons des statistiques descriptives sur l’expérience de nos participants dans l’utilisation d’Internet avant la pandémie et sur les technologies d’enseignement à distance auxquelles ils avaient accès. 

Nous avons constaté qu’un grand nombre de participants n’avaient aucune expérience de l’utilisation d’Internet avant la pandémie, en particulier chez les enseignants : seuls 17 % des enseignants avaient déjà utilisé Internet, contre 41 % des leaders scolaires. En outre, l’expérience des enseignants dans l’utilisation d’Internet n’était pas directement liée à l’enseignement mais au développement professionnel, comme le fait de suivre des cours en ligne et de recevoir une formation sur l’apprentissage en ligne. Parmi les leaders scolaires et les enseignants qui avaient déjà utilisé Internet, plus des deux tiers ont estimé que cela les avait aidés à s’adapter à l’enseignement à distance pendant la fermeture de leur école. 

Si aucune inégalité entre les sexes n’a été constatée chez les leaders scolaires concernant leur expérience avec Internet, les enseignants de sexe masculin étaient significativement plus susceptibles d’avoir déjà utilisé Internet que les enseignantes : 22 % contre 9 % (χ2(1) = 8,30, p = 0,004). Nous n’avons pas observé de différence statistiquement significative dans l’expérience préalable de l’utilisation d’Internet en fonction du type d’école, ni parmi les leaders scolaires et enseignants présentant un handicap.

Le degré d’accès à la technologie des leaders scolaires et des enseignants avant la fermeture des écoles a vraisemblablement eu un impact sur leur capacité à soutenir leurs élèves par le biais de l’enseignement à distance. Nos résultats montrent que la plupart des leaders scolaires et des enseignants de notre échantillon avaient accès à un smartphone, à un téléphone portable basique et à Internet, mais que seuls 35 % des enseignants avaient accès à un ordinateur ou à une tablette (Figure 2), contre 83 % des leaders scolaires.

Figure 2 : Accès des leaders scolaires et des enseignants aux dispositifs de technologies de l’information et de la communication
<< Insérer la Figure 2 à peu près ici >>

Nous n’avons pas trouvé de différences statistiquement significatives dans l’accès des enseignants ou des leaders scolaires aux smartphones, à Internet ou aux téléphones portables basiques selon le sexe ou le statut relatif au handicap. En revanche, nous avons identifié une disparité significative et importante entre les sexes concernant l’accès à un ordinateur ou à une tablette : 40 % des enseignants de sexe masculin ont déclaré avoir accès à ce type d’appareils contre 27 % des enseignantes (χ2(1) = 5,00, p = 0,025). Étant donné que ces dispositifs étaient censés servir pour l’enseignement et l’apprentissage à distance, ces différences entre les sexes invitent à se demander si les enseignantes, et les enseignants des deux sexes en général, avaient accès aux dispositifs technologiques dont ils avaient besoin pour assurer un enseignement en ligne.

Nous avons également observé des différences statistiquement significatives dans l’accès aux smartphones, à Internet et aux ordinateurs entre les enseignants des écoles d’excellence et ceux des autres écoles (voir Tableau 3). Les enseignants des écoles d’excellence étaient mieux équipés que ceux des écoles ordinaires. Les différences étaient importantes en ce qui concerne la possession d’un ordinateur ou d’une tablette ; les enseignants des écoles d’excellence étaient deux fois plus susceptibles de posséder l’un de ces dispositifs que ceux des écoles ordinaires. Cela n’est pas surprenant étant donné que les écoles d’excellence ont été créées pour servir de modèles, notamment en mettant à disposition ce type de technologie. Cependant, ce déficit d’accès aux dispositifs technologiques pourrait avoir créé des inégalités entre le niveau de soutien que les écoles mieux dotées en ressources étaient capables d’assurer et celui fourni par les écoles ordinaires. D’autres travaux ont révélé que les élèves issus de milieux favorisés sont plus susceptibles que les élèves défavorisés de fréquenter des écoles d’excellence (Cheriyan et al., 2021), ce qui a pu accentuer ces inégalités lors de la fermeture des écoles.

Tableau 3 : Accès aux ressources des enseignants des écoles d’excellence et des écoles ordinaires

<< Insérer le Tableau 3 à peu près ici >>

SOUTIEN APPORTÉ PAR LES LEADERS SCOLAIRES ET LES ENSEIGNANTS PENDANT LA FERMETURE DES ÉCOLES
Pour répondre à la QR2, nous examinons dans quelle mesure les leaders scolaires étaient préparés à soutenir leurs enseignants pendant la fermeture des écoles, ainsi que la capacité des enseignants à soutenir leurs élèves. Nous identifions d’abord la proportion de leaders scolaires et d’enseignants qui ont apporté un soutien pendant la fermeture des écoles, puis nous nous penchons sur les éventuelles différences de niveau du soutien en fonction du sexe, du handicap, de la zone géographique de l’école et du type d’école. Pour prédire qui a apporté son soutien, nous avons effectué des régressions logistiques en utilisant plusieurs variables indépendantes du niveau de préparation, notamment l’expérience préalable de l’utilisation d’Internet et l’accès aux dispositifs technologiques. 

Étant donné qu’une formation supplémentaire aurait pu permettre d’améliorer l’enseignement à distance pendant la fermeture des écoles due au Covid-19, nous avons également examiné les soutiens et formations qui ont été mis à la disposition des enseignants pendant la fermeture, tels que des recommandations sur la manière d’assurer la continuité des enseignements et un développement professionnel continu. Nous avons également contrôlé les caractéristiques des écoles et des leaders scolaires, ainsi que celles des enseignants. Sur cette base, nous avons examiné la relation entre le soutien apporté par les leaders scolaires aux enseignants et le soutien apporté par les enseignants aux élèves, en tenant compte des différents aspects matériels et immatériels de la préparation à l’enseignement à distance. Le Tableau 4 présente les statistiques descriptives des variables dépendantes et indépendantes dans les deux modèles de régression logistique que nous avons utilisés pour produire cet article. 

Tableau 4 : Statistiques descriptives des variables dépendantes et indépendantes dans les modèles de régression logistique

<< Insérer le Tableau 4 à peu près ici >>

Parmi les leaders scolaires participants, 69 % ont déclaré avoir apporté un soutien aux enseignants pendant la fermeture de leur école, par exemple en partageant des sites web et d’autres ressources et en les encourageant à participer à des sessions de DPC. Aucune différence statistiquement significative n’a été constatée dans le niveau de soutien apporté par les leaders scolaires en fonction de leur sexe, de leur statut relatif au handicap, de la zone géographique de l’école, ni du type d’école. Parmi les enseignants participants, 42 % ont déclaré avoir apporté un soutien à leurs élèves pendant la fermeture de leur école. Là non plus, nous n’avons pas identifié de différences dans le niveau de soutien apporté par les enseignants en fonction de leur sexe, de leur statut relatif au handicap, ni de la zone géographique de leur école. En revanche, 62 % des enseignants des écoles d’excellence ont apporté un soutien à leurs élèves pendant la fermeture de leur école contre 39 % des enseignants des écoles ordinaires (χ2(1) = 8,06, p = 0,005).

Le Tableau 5 présente les résultats des régressions logistiques du soutien apporté par les leaders scolaires aux enseignants. Les résultats montrent que le fait d’avoir déjà utilisé Internet avant la pandémie et d’avoir accès à une radio est corrélé positivement à une plus grande probabilité que les leaders scolaires apportent un soutien aux enseignants, cette corrélation étant significative à hauteur de 10 %. Le fait que les leaders possèdent d’autres dispositifs technologiques, comme un ordinateur, une tablette ou un téléviseur, ne présentait pas de corrélation significative avec le soutien qu’ils ont pu apporter aux enseignants. Les résultats indiquent en outre que les leaders scolaires qui ont reçu des recommandations sur la manière d’assurer la continuité des apprentissages étaient cinq fois plus susceptibles de soutenir leurs enseignants pendant la fermeture des écoles ; les caractéristiques de l’école et les caractéristiques démographiques ayant été contrôlées. 

Tableau 5 : Régression logistique concernant le soutien apporté par les leaders scolaires aux enseignants et les différents aspects de la préparation

<< Insérer le Tableau 5 à peu près ici >>

Concernant le soutien apporté par les enseignants à leurs élèves, le Tableau 6 montre que ni l’expérience préalable de l’utilisation d’Internet ni l’accès à la technologie ne prédisent de manière significative une plus grande probabilité que les enseignants soutiennent leurs élèves. Le fait d’avoir reçu des recommandations sur la manière d’assurer la continuité des enseignements et le fait d’avoir participé à des sessions de DPC pendant la fermeture des écoles n’ont pas présenté de corrélation significative avec le soutien apporté par les enseignants à leurs élèves.

Nous avons constaté que les enseignants des écoles d’excellence étaient deux fois plus susceptibles que ceux des écoles ordinaires d’apporter un soutien à leurs élèves. Les enseignants des écoles d’excellence étaient peut-être mieux préparés, possédant ainsi un plus haut degré de compétence dans l’utilisation des dispositifs technologiques pour enseigner et soutenir leurs élèves à distance ; un avantage que leurs élèves partageaient probablement. Nos résultats ont également révélé que les jeunes enseignants étaient plus susceptibles de soutenir leurs élèves que leurs homologues plus âgés. 

Tableau 6 : Régression logistique concernant le soutien apporté par les enseignants des STEM à leurs élèves et différents aspects de la préparation

<< Insérer le Tableau 6 à peu près ici >>

PRÉPARATION DES ÉCOLES À LA RÉOUVERTURE
Dans cette sous-partie, qui vise à répondre à la QR3, nous examinons dans quelle mesure les écoles étaient préparées à rouvrir, ainsi que les opportunités et les difficultés qu’elles s’attendaient à rencontrer. Sur l’ensemble des leaders scolaires, 45 % pensaient que leur école disposait des dispositifs d’hygiène pour les mains (savon et eau propre) nécessaires pour prévenir la propagation du Covid-19 : 70 % de ceux des écoles d’excellence et 42 % de ceux des écoles ordinaires (t=3,43, p<0,001). Le plan de réouverture des écoles rwandaises déployé par le CER prévoyait la mise en place de dispositifs sanitaires dans les écoles publiques. 

Les leaders scolaires et les enseignants considéraient que la meilleure façon de mettre en œuvre la distanciation sociale lors de la réouverture des écoles était de construire des salles de classe supplémentaires. Donnant suite à cette recommandation, et afin de résoudre le problème de surpopulation éventuelle et de longue distance que certains élèves devaient parcourir pour se rendre à l’école, le ministère de l’Éducation a annoncé en juin 2020 qu’il construirait 22 505 salles de classe supplémentaires dans les 30 districts du Rwanda d’ici septembre de la même année (Ministère de l’Éducation, 2020a ; Banque mondiale, 2020). Les leaders scolaires et les enseignants ont également suggéré de réaménager les salles de classe de sorte à maintenir une distance entre les élèves, par exemple en plaçant les chaises à un mètre les unes des autres et en augmentant le nombre de chaises disponibles ; une autre suggestion était d’organiser les cours en alternance par demi-journées. 

Un quart des leaders scolaires ont déclaré avoir reçu une formation ou des recommandations officielles pour identifier les signes précurseurs du Covid-19, la proportion étant plus importante dans les écoles d’excellence que dans les écoles ordinaires (33 % contre 24 % ; χ2(1) = 1,42, p = 0,233). Le plan de réouverture des écoles rwandaises prévoyait que le ministère de l’Éducation et les bailleurs de fonds d’aide élaborent et mettent en œuvre une formation sur le Covid-19 à destination des personnels scolaires et des élèves ; le plan comprenait des mesures visant à promouvoir une bonne hygiène, comme l’installation d’affiches encourageant à se laver les mains et faisant connaître les symptômes du Covid-19.

Au total, 61 % des leaders scolaires ont déclaré avoir reçu des recommandations du gouvernement pour mettre en œuvre des mesures de prévention de la maladie quand les écoles rouvriraient, et la plupart ont également indiqué qu’ils appliqueraient ces recommandations lors de la réouverture. Malgré les problèmes de santé que la pandémie était susceptible de générer lors de la réouverture des écoles, 92 % d’entre eux ont déclaré ne pas avoir d’infirmier ou agent de santé ; nous n’avons pu trouver aucune information sur la présence de personnel de santé dans les écoles. 

Figure 3 : Problèmes anticipés déclarés par les leaders scolaires et les enseignants
<< Insérer la Figure 3 à peu près ici >>

Les principaux problèmes auxquels les leaders scolaires et les enseignants ont déclaré s’attendre étaient l’abandon scolaire, la dégradation des résultats des élèves et les grossesses chez les adolescentes (Figure 3). En fait, 45 % des leaders scolaires et 63 % des enseignants considéraient que certains élèves risquaient de ne pas revenir à l’école, en particulier les élèves accusant un retard d’âge, ceux ayant des difficultés d’apprentissage et les filles (Figure 4). 

Figure 4 : Groupes d’élèves les plus susceptibles d’abandonner, d’après les leaders scolaires et les enseignants
<< Insérer la Figure 4 à peu près ici >>

Les leaders scolaires et les enseignants pensaient que la fermeture des écoles nuirait à deux aspects essentiels : la motivation des élèves à étudier (respectivement 44 % et 39 %) et la discipline des élèves (respectivement 27 % et 23 %). Les participants pensaient également que le niveau d’anglais et les cours pratiques, tels que les séances en laboratoire, seraient affectés, mais dans une moindre mesure. En outre, environ 58 % des leaders scolaires et 59 % des enseignants estimaient que les élèves issus de familles à faibles revenus étaient ceux qui bénéficiaient le moins de l’apprentissage à distance, ce qui risquait d’affecter leur décision de poursuivre leur scolarité après la réouverture des écoles. Pour remédier à ce problème, le plan de réouverture du CER prévoyait d’acquérir des radios à énergie solaire et des dispositifs d’apprentissage en ligne et de les distribuer aux familles à faibles revenus (Ministère de l’Éducation, 2020b).

Lorsque nous avons demandé aux participants à l’enquête quelles actions les écoles pourraient mettre en place pour s’assurer que les élèves retournent bien à l’école, ils ont suggéré de sensibiliser les autorités locales, par exemple en convainquant les parents de renvoyer leurs enfants à l’école, en autorisant les parents à échelonner le paiement des frais de scolarité et en demandant aux enseignants de suivre chaque élève individuellement. Parmi les participants, 76 % des leaders scolaires et 68 % des enseignants ont estimé que la sensibilisation des autorités locales serait fondamentale pour faire revenir les élèves à l’école. Ils considéraient que la meilleure stratégie pour rattraper le temps d’apprentissage perdu serait d’annuler ou de raccourcir les vacances scolaires et d’alléger le contenu du programme (Figure 5).

Figure 5 : Meilleures stratégies de rattrapage d’après les leaders scolaires et les enseignants
<< Insérer la Figure 5 à peu près ici >>

DISCUSSION ET CONCLUSION
Suite aux fermetures d’écoles dues au Covid-19 dans le monde entier, de nombreux systèmes éducatifs ont choisi de dispenser une éducation à distance. Cela a obligé les enseignants et les élèves à enseigner et à apprendre à distance, une situation à laquelle beaucoup d’entre eux n’étaient pas préparés. Au Rwanda, pour assurer la continuité de l’éducation pendant la pandémie, le gouvernement s’est notamment tourné vers l’apprentissage assisté par la technologie. Son approche prévoyait également de fournir des recommandations et une formation aux enseignants et aux leaders scolaires afin de les aider à réussir cette transition. Dans cet article, nous nous sommes fondés sur la théorie de la mobilisation des connaissances, en nous intéressant en particulier à la façon dont les recherches peuvent éclairer les politiques et les pratiques dans le contexte de la fermeture des écoles au Rwanda. Nous avons identifié un certain nombre de ressources matérielles (l’accès à la technologie) et immatérielles (la formation et les recommandations) qui se révèlent corrélées au niveau de préparation des leaders scolaires et des enseignants à assurer la continuité des apprentissages et à dispenser une éducation pendant la crise du Covid-19.

Les résultats suggèrent que les leaders scolaires possédaient déjà une expérience bien plus importante dans l’utilisation d’Internet que les enseignants, mais que cette expérience portait principalement sur le DPC et non sur l’enseignement à distance. Comme d’autres travaux l’ont souligné, dans les cas où il est nécessaire de passer à l’enseignement et à l’apprentissage à distance pour assurer la continuité de l’éducation, cela doit s’accompagner d’une formation professionnelle pertinente visant à renforcer l’enseignement (UNESCO, 2020 ; Rubagiza et al., 2011 ; Selwyn, 2020). 

Nous avons également constaté que les enseignants de sexe masculin possédaient avant la pandémie une plus grande expérience d’Internet que les enseignantes, ce qui pourrait s’expliquer par la charge, abondamment documentée, assumée par les enseignantes en Afrique subsaharienne au regard de leurs responsabilités professionnelles et domestiques (Collie, 2021 ; Klapproth et al., 2020 ; Lockee, 2021 ; Adarkwah, 2021b). Ainsi, en concordance avec de précédents travaux de recherche, nos conclusions suggèrent qu’il serait intéressant de former davantage les enseignants à l’utilisation d’Internet, à condition que cette formation soit suffisamment flexible et culturellement pertinente pour qu’un maximum d’enseignantes puissent en bénéficier (Lockee, 2021 ; Jordan et al., 2021).

Si la plupart des leaders scolaires et des enseignants avaient accès, avant la fermeture des écoles, aux types de technologies qui peuvent permettre de dispenser des enseignements à distance (comme les radios et les téléphones portables), les ordinateurs et les tablettes étaient quant à eux moins accessibles. L’accès aux dispositifs technologiques était bien plus important dans les écoles d’excellence mieux dotées en ressources que dans les écoles ordinaires, et les enseignants de sexe masculin y avaient davantage accès que leurs homologues de sexe féminin. Nos résultats vont dans le sens de précédentes études menées en Afrique subsaharienne qui ont constaté que les différences d’accès aux téléphones portables, aux ordinateurs et à Internet se font en faveur des hommes, y compris dans les milieux éducatifs (OCDE, 2018 ; Gardner et al., 2018 ; Maphosa, 2021). Le défaut d’accès aux ressources technologiques, en particulier aux ordinateurs, aux tablettes et à Internet, pourrait s’expliquer par le fait que lors des précédentes réformes scolaires, ces dispositifs ont été fournis aux écoles et non aux enseignants eux-mêmes (Mutula, 2003 ; Agyei, 2021). Malgré le fait que les smartphones soient très répandus chez les éducateurs rwandais et dans les foyers de certains élèves du secondaire (comme l’ont également constaté Dube, 2020 ; GSMA, 2015 ; Kimenyi et al., 2020 ; Adarkwah, 2021b ; Hallgarten et al., 2020), il est peu probable que les smartphones suffisent en cas de fermeture d’école, car les enseignants ont besoin de dispositifs qu’ils puissent utiliser pour préparer leurs cours et concevoir, télécharger et imprimer du matériel pédagogique (Van-Deursen et Van-Dijk, 2019). Par conséquent, nous considérons qu’il serait profitable de garantir un accès à un ordinateur ou à une tablette, en ciblant en particulier les enseignantes, ainsi que l’ensemble des enseignants des écoles ordinaires moins bien dotées en ressources.

Pour pouvoir dispenser un enseignement à distance au moyen de la technologie, les enseignants doivent être formés à l’utilisation de ces outils d’enseignement et d’apprentissage ; cependant, nos résultats suggèrent que ce type de DPC était limité pendant la fermeture des écoles. Nous avons également constaté que moins de la moitié des leaders scolaires et moins d’un tiers des enseignants de notre échantillon ont reçu des recommandations sur la manière d’assurer la continuité de l’apprentissage scolaire pendant la fermeture des écoles ; une proportion similaire a participé à des activités de formation. La faiblesse de ces chiffres pourrait être révélatrice d’un effort insuffisant en matière d’orientation et de DPC sur la façon d’assurer la continuité de l’éducation, ou bien indiquer que les leaders scolaires et les enseignants n’y ont pas eu accès pour d’autres raisons, comme des contraintes de temps. D’autres études indiquent que les enseignantes ont dû gérer leurs responsabilités professionnelles tout en s’occupant de leurs responsabilités familiales et domestiques dans divers contextes, ce qui a pu empêcher nombre d’entre elles de participer aux activités de DPC (Collie, 2021 ; Klapproth et al., 2020). Ainsi, il serait profitable que les gouvernements et les autres organisations de soutien prévoient des formations pour celles et ceux qui n’ont pas pu participer aux activités de DPC pendant la fermeture des écoles, en ciblant en particulier les enseignantes, qui sont également moins susceptibles que les hommes d’avoir déjà une expérience d’Internet.

Notre examen du niveau de préparation des leaders scolaires à soutenir leurs enseignants indique qu’ils étaient plus susceptibles de le faire pendant la fermeture des écoles s’ils possédaient déjà une expérience dans l’utilisation d’Internet, s’ils avaient accès à une radio et s’ils avaient reçu des recommandations sur la manière d’assurer la continuité des apprentissages scolaires. Ces résultats font écho à de récents travaux sur le rôle essentiel joué par le leadership dans une école pour maintenir l’engagement des membres du personnel et des communautés d’apprentissage pendant la pandémie (Al-Fadala et al., 2021 ; Yorke et al., 2020). Notre étude a surtout révélé qu’un certain nombre de ressources matérielles et immatérielles avaient aidé les leaders scolaires à être mieux préparés à soutenir leurs enseignants pendant la fermeture de leur école. À cet égard, le gouvernement rwandais et d’autres acteurs peuvent jouer un rôle important lors d’une urgence, par exemple en fournissant les équipements technologiques et la formation nécessaires pour permettre aux leaders scolaires de maintenir la communication avec les enseignants, les parents et les élèves.

Lorsque nous avons examiné le soutien apporté par les enseignants à leurs élèves pendant la fermeture des écoles, nous avons constaté que, bien qu’il ne soit pas possible de prédire le niveau de soutien qu’ils apportent sur la base de leurs compétences technologiques et de leur accès à la technologie, les enseignants des écoles d’excellence mieux dotées en ressources étaient nettement plus susceptibles de soutenir leurs élèves que ceux des écoles ordinaires. Cela suggère qu’il est nécessaire de diriger l’attention sur les écoles ordinaires pour s’assurer qu’elles disposent des équipements adaptés et, surtout, d’une formation suffisante pour que les enseignants et les élèves soient en mesure d’utiliser, si nécessaire, les dispositifs technologiques d’enseignement et d’apprentissage à distance, comme certains auteurs l’ont déjà soutenu dans la littérature plus générale (Hennessy et al., 2015 ; Selwyn, 2020 ; Rubagiza et al., 2011). Nous avons également constaté que les enseignants plus âgés pourraient avoir besoin d’un soutien supplémentaire pour pouvoir accompagner leurs élèves dans leur apprentissage à l’aide de moyens électroniques et en ligne pendant des fermetures d’écoles. Ces résultats confirment les conclusions de précédentes études menées au Rwanda qui indiquent que, depuis l’introduction de technologies telles que des ordinateurs dans les écoles secondaires, les enseignants plus expérimentés, susceptibles d’assumer également des tâches administratives, avaient tendance à utiliser les appareils électroniques pour accomplir ces tâches plutôt que pour enseigner (Rubagiza et al., 2011). Les données recueillies dans la région indiquent que l’âge des enseignants constitue un autre obstacle à l’intégration des technologies en ligne dans leur enseignement (Tedla, 2012).

Seule la moitié des leaders scolaires de notre étude pensaient que leur école était prête à rouvrir après la fermeture due à la pandémie de Covid-19. Ils s’inquiétaient de la faiblesse des dispositifs sanitaires, par exemple, et pensaient qu’ils devraient construire des salles de classe supplémentaires pour respecter la distanciation sociale préconisée dans les plans gouvernementaux (Ministère de l’Éducation, 2020a ; Banque mondiale, 2020). De plus, peu de leaders scolaires ont déclaré avoir reçu des recommandations sur la manière d’identifier les signes précoces du Covid-19 et de prévenir la propagation de la maladie au sein de la communauté scolaire, ce qu’ils considéraient comme essentiel pour préparer la réouverture des écoles. La plupart des écoles n’avaient pas non plus d’infirmiers sur place. Bien que cette situation ne soit pas rare dans les pays à revenus faibles ou moyens inférieurs, la crise du Covid-19 a remis en lumière la nécessité de résoudre ce problème en vue de futures urgences sanitaires (Al-Fadala et al., 2021 ; Vu et Savonitto, 2020 ; Cohen et al., 2021 ; Rigall, 2020). En plus de contribuer à la sécurité de la communauté scolaire, la présence d’infirmiers dans les écoles pourrait réduire la charge qui pèse sur les enseignants (Rose et al., 2021).

Aussi bien les leaders scolaires que les enseignants rwandais ont considéré que les élèves les plus exposés au risque d’abandon scolaire étaient ceux qui accusaient un retard d’âge et étaient issus de milieux défavorisés et les filles ; l’UNICEF et ses partenaires mondiaux ont anticipé ces risques dès le début de la pandémie (Bender, 2020 ; UNICEF, 2020 ; Miks et McIlwaine, 2020). Notre étude souligne en outre qu’il est plus que jamais nécessaire de mettre en place des mesures visant à contenir le Covid-19 tout en maintenant les élèves vulnérables à l’école. Étant donné que l’on ne sait pas si et quand l’enseignement et l’apprentissage à distance seront à nouveau déployés, les gouvernements et les autres décideurs pourraient prendre dès maintenant des mesures afin de doter prioritairement les élèves pauvres accusant un retard d’âge et les filles des ressources et des compétences technologiques dont ils ont besoin pour poursuivre leur scolarité, même à distance.

[bookmark: _GoBack]Enfin, notre travail met en évidence la nécessité de fournir aux enseignantes un accès égal à la technologie et à la formation, et d’accorder une attention plus particulière aux leaders scolaires et aux enseignants qui officient dans les écoles ordinaires, aux ressources plus limitées. Les participants à notre enquête ont souligné la nécessité de mettre en place des mesures de santé et de sécurité qui empêchent non seulement la propagation de la maladie, mais qui contribuent également à réduire les risques d’abandon scolaire, en particulier chez les élèves disposant de moins de ressources. Les conclusions de notre étude peuvent éclairer les décisions sur la manière de se préparer à de futures urgences et aider les écoles à soutenir leurs élèves lors de futures fermetures, à atténuer les répercussions sur leur apprentissage et à leur offrir un lieu d’apprentissage où ils pourront retourner en toute sécurité lorsque les circonstances le permettront (Vegas, 2020 ; Azevedo et al., 2021 ; Kim et al., 2021 ; Spaull et van der Berg, 2020 ; INEE, 2020b). La théorie de la mobilisation des connaissances indique que les décideurs politiques, en particulier ceux qui s’engagent dans des réformes de l’éducation, doivent souvent prendre leurs décisions malgré des ressources limitées, un manque d’expertise parmi les membres de leur équipe et peu d’informations sur ce qui pourrait fonctionner le mieux (Davies, 2012). Notre objectif dans cet article est d’apporter des éléments sur lesquels le gouvernement rwandais pourrait s’appuyer pour atténuer les effets de la crise du Covid-19 sur l’éducation ; surtout, savoir comment bien se préparer en termes de ressources matérielles et immatérielles afin d’aider les leaders scolaires et les enseignants à faire face à de futures urgences en matière d’éducation et d’apprentissage à distance.
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Figure 1 : Les 14 districts du Rwanda où les données ont été collectées
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Figure 2 : Accès des leaders scolaires et des enseignants aux dispositifs de technologies de l’information et de la communication	Comment by Traducteur: Legend:

Smartphone = Smartphone
Internet = Internet
Feature phone = Téléphone basique
Computer = Ordinateur

School leaders = Leaders scolaires
Teachers = Enseignants
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Figure 3 : Problèmes anticipés déclarés par les leaders scolaires et les enseignants	Comment by Traducteur: Legend:

Students drop out = Abandon des élèves

Student performance worsens = Dégradation des résultats des élèves

Teenage pregnancy = Grossesses adolescentes

Lack of handwashing facility = Manque de dispositifs d’hygiène pour les mains

Other = Autre


School leaders = Leaders scolaires
Teachers = Enseignants

[image: ]




Figure 4 : Groupes d’élèves les plus susceptibles d’abandonner, d’après les leaders scolaires et les enseignants	Comment by Traducteur: Legend:

Weak learners = Élèves avec difficultés d’apprentissage

Overage students = Élèves accusant un retard d’âge

Girls = Filles

Very poor students = Élèves très pauvres

Other = Autre

School leaders = Leaders scolaires
Teachers = Enseignants
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Figure 5 : Meilleures stratégies de rattrapage d’après les leaders scolaires et les enseignants	Comment by Traducteur: Legend:

Add more days = Ajouter des jours

Remove second holiday = Supprimer les secondes vacances

6-day weeks = Semaines de 6 jours

Reduce content = Alléger le programme

Other = Autre

School leaders = Leaders scolaires
Teachers = Enseignants
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Tableau 1 : Répartition des caractéristiques des enseignants dans l’échantillon et base d’échantillonnage

	Caractéristiques  
	Base d’échantillonnage (population, N=1564)  
	Cibles d’échantillonnage
	Répondants effectifs
N=297  

	Sexe  
	Féminin  
	27 %  
	50 %  
	113 (38 %)  

	
	Masculin  
	73 %  
	50 %  
	184 (62 %)  

	Handicap  
	Oui  
	3 %  
	10 %  
	30 (10 %)  

	
	Non  
	97 %  
	90 %  
	267 (90 %)  

	Expérience  
	0-8 ans  
	49 %  
	33 %  
	117 (39 %)  

	
	9-15 ans  
	40 %  
	33 %  
	116 (39 %)  

	
	+ de 15 ans  
	11 %  
	33 %  
	64 (22 %)  





Tableau 2 : Répartition des types d’écoles dans l’échantillon

	Caractéristiques des écoles  
	Proportion  
	Total  

	Type d’école  
	École d’excellence  
	13 %  
	40  

	
	École ordinaire  
	87 %  
	258  

	Zone géographique  
	Rurale  
	92 %  
	274  

	
	Urbaine 
	8 %  
	24  






Tableau 3 : Accès aux ressources des enseignants des écoles d’excellence et des écoles ordinaires

	 Ressources  
	Écoles d’excellence  
	Écoles ordinaires  
	Signification statistique

	Smartphones  
	95 %  
	77 %  
	***  

	Internet  
	98 %  
	81 %  
	***  

	Ordinateur ou tablette
	65 %  
	31 %  
	***  


*** indique une signification statistique au niveau critique de 1 %



Tableau 4 : Statistiques descriptives des variables dépendantes et indépendantes dans les modèles de régression logistique

	
	Leaders scolaires
	Enseignants des STEM

	Leaders scolaires qui ont soutenu leurs enseignants
	69 %
	-

	Enseignants des STEM qui ont soutenu leurs élèves
	-
	42 %

	Compétences et niveau de préparation technologiques
	
	

	Expérience de l’utilisation d’Internet
	41 %
	17 %

	Électricité
	96 %
	86 %

	Ordinateur ou tablette
	83 %
	35 %

	Internet
	92 %
	82 %

	Radio 
	92 %
	91 %

	Téléviseur
	81 %
	42 %

	Smartphone
	99 %
	78 %

	Téléphone portable basique
	59 %
	63 %

	Soutien et formation supplémentaire disponibles
	
	

	Ont reçu des recommandations pour assurer la continuité des enseignements
	42 %
	33 %

	Ont suivi une session de DPC pendant la fermeture de leur école 
	48 %
	31 %

	Caractéristiques des écoles 
	
	

	Zone géographique de l’école (urbaine)
	8 %
	8 %

	École d’excellence (oui)
	13 %
	13 %

	Caractéristiques démographiques
	
	

	Sexe (féminin) 
	19 %
	38 %

	26-38 ans
	30 %
	30 %

	39-44 ans
	32 %
	32 %

	46-65 ans
	37 %
	36 %

	Handicap (oui)
	7 %
	10 %

	Diplôme équivalent licence (oui)
	-
	38 %






Tableau 5 : Régression logistique concernant le soutien apporté par les leaders scolaires aux enseignants et différents aspects de la préparation

	Variable dépendante : soutien du leader scolaire aux enseignants (non/oui)  
	Rapport des chances 


	Compétences et niveau de préparation technologiques 
	

	Expérience de l’utilisation d’Internet 
	1,78*
(0,587)

	Électricité 
	0,519
(0,481)

	Ordinateur ou tablette 
	1,69
(0,620)

	Internet 
	0,772
(0,410)

	Radio 
	2,54*
(1,40)

	Téléviseur
	1,30
(0,483)

	Smartphone 
	0,699
(1,05)

	Téléphone portable basique 
	0,891
(0,266)

	Soutien et formation supplémentaire disponibles 
	

	Ont reçu des recommandations pour assurer la continuité des enseignements 
	5,13***
(1,76)

	Ont suivi une session de DPC 
	1,54
(0,463)

	Caractéristiques des écoles 
	

	Zone géographique de l’école (urbaine) 
	0,491
(0,251)

	École d’excellence (oui) 
	1,03
(0,444)

	Caractéristiques du leader scolaire 
	

	Sexe (féminin) 
	0,908
(0,334)

	39-44 ans 
	1,01
(0,379)

	46-65 ans 
	0,676
(0,249)

	Handicap (oui) 
	0,783
(0,455)

	Constante  
	0,882 (1,65) 

	Observations   
	297 

	Pseudo R2  
	0,1646


* p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01 ; erreurs-types robustes indiquées entre parenthèses
Remarque : catégorie d’âge de référence : 26-38 ans




Tableau 6 : Régression logistique du soutien apporté par les enseignants des STEM à leurs élèves et aspects de la préparation 

	Variable dépendante : soutien des enseignants des STEM à leurs élèves (non/oui)  
	Rapport des chances

	Compétences et niveau de préparation technologiques 
	

	Expérience de l’utilisation d’Internet 
	1,72
(0,597)

	Électricité 
	0,687
(0,263)

	Ordinateur ou tablette 
	1,29
(0,361)

	Internet 
	0,740
(0,293)

	Radio 
	1,80
(0,896)

	Téléviseur
	0,768
(0,212)

	Smartphone 
	1,35
(0,521)

	Téléphone portable basique 
	0,711
(0,198)

	Soutien et formation supplémentaire disponibles 
	

	Ont reçu des recommandations pour assurer la continuité des enseignements 
	1,52
(0,416)

	Ont suivi une session de DPC 
	0,796
(0,225)

	Caractéristiques des écoles 
	

	Zone géographique de l’école (urbaine) 
	0,783
(0,372)

	École d’excellence (oui) 
	2,21**
(0,889)

	Caractéristiques du leader scolaire 	Comment by Traducteur: I suspect a mistake in the English version. This table is about teachers, not school leaders. I believe it should read Teacher characteristics = Caractéristiques de l’enseignant
	

	Sexe (féminin) 
	1,01
(0,279)

	39-44 ans 
	0,507**
(0,159)

	46-65 ans 
	0,489**
(0,161)

	Handicap (oui) 
	1,28
(0,538)

	Diplôme équivalent licence (oui) 
	1,25
(0,330)

	Constante  
	0,810 (0,573) 

	Observations   
	296 

	Pseudo R2  
	0,0738


* p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01 ; erreurs-types robustes indiquées entre parenthèses
Remarque : catégorie d’âge de référence : 26-38 ans
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